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Koulun tehtävä on valmistaa oppilaita tulevaisuuden haasteisiin. Meitä ympäröivä maailma 
ja tieto muuttuvat ja uudistuvat jatkuvasti. Nämä muutokset ovat usein nopeita ja ennalta-
arvaamattomia, minkä vuoksi koulujen tulisi keskittyä yhä enemmän opettamaan oppilaita 
ajattelemaan luovasti ja reagoimaan muutoksiin. (Young Baldwin 2010, 86; Craft 2011a, 
xvii-xviii.) Luovuus on tulevaisuuden elintärkeä taito sekä elinehto taloudelliselle, 
tieteelliselle, sosiaaliselle ja kulttuuriselle kehitykselle. Näistä syistä johtuen oppilaiden 
luovuuden kehittäminen ei siis saa eikä voi enää olla vain idealistista sanahelinää. 
(Hennessey 2010, 330; Hennessey & Amabile 2010, 585.)  
 
Luovuus onkin ollut viimeisen viidentoista vuoden ajan keskeisellä paikalla kasvatukseen 
liittyvissä tutkimuksissa (Rowlands 2011, 47). 1990-luvulta lähtien luovuus on noteerattu 
kasvavassa määrin, ja päätavoitteeksi luovuuteen kasvattamisessa on muotoutunut 
luovuuden opettaminen ja kehittäminen tulevaisuudessa vaadittavana perustaitona (Craft 
2007, 231; Lin, 2011, 151). Kansainvälisellä tasolla onkin päädytty näkemykseen, jonka 
mukaan 2000-luvulla kaikkien oppilaiden tulisi saada koulutuksesta eväät luovaan ajatteluun 
ja toimintaan (Benavides, Dumont & Istance 2008, 24). Myös Suomessa koulu on herännyt 
huomaamaan tärkeän roolinsa luovuuteen kasvattamisessa. Tämä näkyy konkreettisesti 
vuoden 2016 uudessa opetussuunnitelmassa, jossa luovuus nostetaan yhdeksi keskeiseksi 
opetuksen ja oppimisen elementiksi, jonka kehitystä on tarkoitus tukea läpi koko 
peruskoulun (OPS 2016). 
 
Vaikka tänä päivänä luovuutta pidetään suuressa arvossa ja sen edistäminen nähdään 
kouluissa tärkeänä, tuntuu koulu kuitenkin usein olevan viimeinen paikka, jossa saa olla 
luova (Sawyer 2012, 389). Koulut suosivat edelleen oppilaita, jotka seuraavat ohjeita ja 
työskentelevät pyydetyllä tavalla (Runco 2007, 180). Myös Uusikylä ja Piirto (1999, 6) 
toteavat luovuuden jäävän usein vain ”kuolleeksi sanaksi hallitusohjelmaan ja 
opetussuunnitelmaan”. Laaja amerikkalaistutkimus osoittaakin, että vaikka 1990-luvulta 
lähtien oppilaiden menestys älykkyysosamäärätesteissä on parantunut, luovaa ajattelua 
mittaavien testien tulokset ovat merkittävästi huonontuneet (Kim 2011). 
 
Vaikuttaa siis siltä, että koulun käytäntöjen ja arvojen on muututtava, jotta oppilaiden 
luovuus voisi päästä kukoistamaan. Luovuudessa on kyse yhtä paljon asenteesta ja tavasta 
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olla kuin erityisestä kyvystä, ja jokainen voi halutessaan oppia olemaan luova (Sternberg 
2010, 412). Luovalla asenteella tarkoitetaan tapaa ottaa ongelmiin uusia näkökulmia 
automaattivastausten sijaan, ja opastamalla oppilaita tämänkaltaiseen asennoitumiseen 
koulut voivat kasvattaa luovia yksilöitä (Richards 2010, 223; Sternberg 2007, 3). Tunnetut 
luovuustutkijat Uusikylä (2012, 196) sekä Hennessey ja Amabile (2010, 585) korostavatkin, 
että on ehdottoman tärkeää, että kasvatuksen ja koulutuksen saralla saadaan tutkimusten 
kautta lisää tietoa siitä, miten opetustekniikat, opettajan toiminta ja sosiaaliset 
vuorovaikutussuhteet vaikuttavat oppilaiden motivaatioon ja luovuuteen.  
 
Edellä mainituista syistä luovuuteen ja sen tukemiseen liittyvään pro gradu -aiheeseen 
tarttuminen oli mielestäni perusteltua. Pari vuotta sitten olisin vielä kuitenkin kiertänyt 
aiheen kaukaa, sillä suurimman osan elämästäni suhteeni luovuuteen ja luovaan tekemiseen 
ei ole ollut mitenkään lämmin. Uskon historiani olevan varsin tyypillinen: rakastin pienenä 
laulamista, piirtämistä, kirjoittamista ja esiintymistä. Kehittelin toinen toistaan hurjempia 
tarinoita, raapustin hulluja piirustuksia (joita vielä tänäkin päivänä ihastelen) ja kehittelin 
serkkuni kanssa erilaisia näytelmiä suvulle esitettäväksi. Mutta kun koulu alkoi, alkoi myös 
kaikki edellä mainitut tekemiset pikku hiljaa tuntua yhä ahdistavammilta. Lopulta en pitänyt 
luovista aineista ollenkaan, sillä en ollut niissä omasta enkä joidenkin opettajienkaan 
mielestä hyvä. Sen sijaan se, mistä sain säännöllisesti hyvää palautetta alusta alkaen, oli 
ulkoa opeteltujen tietojen suoltaminen tunneilla ja kokeissa. Omien ideoiden ja ajatusten 
esiin tuomisesta tuli minulle vastenmielistä, ja olin tyytyväinen, kun en joutunut juurikaan 
tekemään sitä koko koulu-urani aikana. Yliopistoon päästyäni kuitenkin huomasin, että en 
loppujen lopuksi enää muistanut ulkoa opetelluista asioista juuri mitään ja että olin pahassa 
pulassa, kun yhtäkkiä pitikin alkaa ajatella itse ja perustella näkemyksiään.  
 
En voi enkä haluakaan syyttää pelkkää koulujärjestelmää luovuuteni sammumisesta, mutta 
en usko, että tarinani on ainut laatuaan (ks. Uusikylä 2002, 49–50). Tunnetun luovuustutkija 
Keith Sawyerin (2006b, 42) mielestä koulu useimmiten epäonnistuu antamaan oppilaille 
välineitä uuden tiedon tuottamiseen opettaessaan tiedon olevan staattista ja valmista.  Myös 
Hennessey (2007, 28) havahtui jo opettajauransa alkuvaiheessa siihen, että koulu näytti 
tappavan oppilaiden motivaation ja luovuuden. Kimin (2011) tutkimus osoittaakin, että 
oppilaiden luovuus laskee merkittävästi kolmannen luokan loppuun mennessä. 
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Aloittaessani opintoni opettajankoulutuslaitoksella minulla oli selkeä visio siitä, millainen 
opettaja haluaisin olla. Olisin opettaja, joka pitäytyisi tiedoissa ja taidoissa, ja joka 
opettajaoppaita ja oppikirjoja tunnollisesti seuraamalla voisi saada oppilaat oppimaan 
tarvittavat taidot. Opintojen aikana ajatteluni on onneksi muuttunut paljon, ja olen 
ymmärtänyt, että se, mikä toimi joskus minulle, rauhalliselle ja kiltille ”kympin tytölle”, ei 
mitä todennäköisimmin sovi suurimmalle osalle tulevista oppilaistani. En sitä paitsi ole enää 
varma, oliko tarkka oppikirjojen seuraaminen ja tehtävien tekeminen sekä ulkoa opettelu 
minullekaan loppujen lopuksi oikeanlainen tapa oppia. 
 
Vaikka näkemykseni ovat muuttuneet läpi luokanopettajankoulutuksen, suurimman 
muutoksen minussa ja ajatuksissani opettajuudesta sai aikaan draamakasvatuksen sivuaine. 
Vuoden draamaopintojen aikana eteeni avautui aivan uudenlainen tapa oppia, opettaa ja olla 
opettaja. Samalla tajusin, että minussakin on edelleen se luova ja heittäytyvä puoli, jonka 
kuvittelin hukanneeni. Vuoden aikana aloin arvostaa yhä enemmän erikoisia ideoita ja niin 
omaani kuin lasten kekseliäisyyttä. Lisäksi kiinnostuin yhä enemmän siitä, miten opettaja 
voisi toiminnallaan luoda luokkaan ilmapiirin ja hengen, joka tukisi oppilaiden iloa, 
yhteenkuuluvuutta ja luovien ideoiden syntymistä. Siispä draamatuntien luovan ympäristön 
tutkiminen pro gradu -työssä tuntui lopulta hyvin motivoivalta ja kiinnostavalta. 
 
Halusin myös pro gradu -työlleni aiheen, johon perehtymisestä olisi käytännön hyötyä 
minulle itselleni ja miksei muillekin niin tuleville kuin töissä oleville draamaopettajille. 
Tutkimukseni onkin osa Draamakasvatus – toteutuuko luova pedagogiikka?- 
tutkimusprojektia, joka keskittyy laadukkaan opetuksen ja luovan pedagogiikan 
kehittämiseen draamakasvatuksen kontekstissa. Myös Young (2001, 104) on sitä mieltä, että 
draamakasvatukseen liittyvän tutkimuksen tulisi pyrkiä auttamaan opettajia tarjoamalla 
heille käytännönläheistä, mutta teoriaan pohjaavaa tietoa niin draaman opettamisesta kuin 
sen oppimisestakin. 
 
Voidakseen tukea oppilaidensa luovuutta opettajien olisi hyvä tuntea ne yksittäiset tekijät, 
jotka erilaisina yhdistelminä muodostavat luovan oppimisympäristön (Beghetto & Kaufman 
2014, 53). Luovaa ympäristöä luonnehtivat kuitenkin useat eri ominaispiirteet, minkä vuoksi 
päätin keskittyä työssäni vain osaan niistä. Rajasin tutkimukseni koskemaan draamatuntien 
oppilaslähtöisyyttä ja positiivista ilmapiiriä sekä näiden kahden merkitystä tuntien luovan 
ympäristön synnylle. Valintaani vaikutti osaksi näiden kahden luovan ympäristön 
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ominaispiirteen tarkasteluun sopivan mittarin löytäminen. The Classroom Assessment 
Scoring System™ (CLASS) -havainnointityökalu tarjosi konkreettisen ja käytännönläheisen 
tavan tutkia ja mitata oppilaslähtöisyyttä ja positiivista ilmapiiriä. Mittaria ei kuitenkaan 
ollut käytetty aikaisemmin draamatuntien analysointiin. Työtäni voidaan siis pitää 
eräänlaisena preliminääritutkimuksena, jonka pohjalta voidaan mahdollisesti lähteä 
kehittämään laadukkaan draamaopetuksen tutkimusta ja kriteereitä. 
 
Draamakasvatus on tieteenalana varsin nuori, mikä luokin tarvetta uudelle tutkimukselle 
(Anderson & Donelan 2009, 166; Toivanen, Halkilahti & Ruismäki 2013, 1168). Tehdyt 
tutkimukset ovat jo osoittaneet, että draamakasvatuksella on paljon positiivisia vaikutuksia 
muun muassa oppilaiden sosiaalisten ja ilmaisutaitojen kehittymiseen ja luokan 
ryhmäytymiseen (esim. Cooper 2010; Erbay & Doğru 2010; Hui & Lau 2006; Pyykkö, 
Toivanen & Ruismäki 2012; Pyykkö 2010; Wright 2006). Monet tutkimukset osoittavat sen 
myös tukevan luovuutta (esim. Cooper 2010; Hui & Lau 2006; Karakelle 2009; Pecaski 
McLennan 2012; Toivanen & Halkilahti 2014). Positiivisista tutkimustuloksista huolimatta 
draamakasvatukseen suhtaudutaan yhä hieman epäilevästi, ja sitä pidetään joko liian 
pehmeänä tai liian kumouksellisena (O’Toole & O’Mara 2007, 215). Tämä suhtautuminen 
näkyy myös Suomessa, mistä kertoo se, että draamakasvatus ei saanut omaa paikkaa 
hiljattain tehdyssä uudessa ainejaossa. Epäilykset voidaankin kumota vain tekemällä yhä 
enemmän tutkimusta draamakasvatukseen liittyen ja osoittamalla, että draama todella 
innostaa oppilaita oppimaan ja tukee lasten luovuuden kehittymistä. Tämän tutkimuksen 
tarkoituksena onkin osallistua keskusteluun siitä, mitä on laadukas draamaopetus ja kuinka 
draamakasvatuksen avulla voidaan tukea uuden opetussuunnitelman kouluille asettamia 





Luovuus on käsite, jolle varmasti jokaisella on omanlaisensa määritelmä, ja jokainen 
luovuuden tutkimuksen kentällä työskentelevä tuo määritelmään oman näkökulmansa 
(Lemons 2005, 25), maallikoiden näkemyksistä puhumattakaan. Perinteisesti siihen on 
kuitenkin liitetty vaatimukset tuotteen uutuudesta ja omaperäisyydestä (novelty) sekä 
hyödyllisyydestä ja tarkoituksenmukaisuudesta (appropriateness/meaningfulness) (esim. 
Feist 2010, 114; Sawyer 2012, 8–9; Sternberg & Lubart 1995, 11; Richards 2010, 189). 
Nämä kaksi käsitettä eivät ole kuitenkaan yksiselitteisiä. Mikä on milloinkin uutta ja 
hyödyllistä? Silloin, kun syntyy maailmaa mullistava keksintö vai silloin, kun yksilön 
maailma muuttuu jotenkin uuden oivalluksen myötä? (Parkhurst 1999, 3.) Fisher (2004, 9) 
näkee, että tuotokset voivat olla omaperäisiä monella eri tasolla: yksilöllisellä, sosiaalisella 
ja universaalilla. Tämä on kuitenkin vain yksi mielipide. Yksi luovuustutkimuksen 
suurimmista haasteista onkin edelleen se, että yhtä ainutta, laajasti hyväksyttyä 
luovuusteoriaa ei ole olemassa (Mumford 2003). 
 
Luovuudesta on tullut muotisana monella eri tieteenalalla, ja sitä on vuosien aikana 
lähestytty monesta eri suunnasta (Young Baldwin 2010). Luovuustutkimus on käynyt läpi 
erilaisia kausia kognitiivisesta lähestymiskulmasta sosiaalis-persoonalliseen suuntaukseen, 
ja se tutkimuskohteena ovat olleet niin yksilöt, yhteisöt kuin organisaatiotkin (Kurtzberg 
2005, 52). Alun perin luovuustutkimus lähti liikenteeseen Leonardo Da Vincin ja Einsteinin 
kaltaisten nerojen tutkimisesta (Sternberg & Lubart 1999, 6–7). Guilford (1950) oli 
kuitenkin ensimmäisiä tutkijoita, joka totesi, että keskittyminen ainoastaan tällaisiin 
huippulahjakkuuksiin jättäisi luovuustutkimuksen kentän hyvin kapeaksi. Hän korosti myös, 
että älykkyys ja luovuus eivät ole välttämättä samoja asioita ja että hyvän keskitason 
älykkyys yleensä riittää laadukkaaseen luovuuteen. (Guilford 1950, 444–454; Uusikylä 
2012, 19.) Luovuustutkimuksen pääpaino onkin ajan kuluessa siirtynyt muun muassa 
luovuutta stimuloiviin tekijöihin ja ympäristöihin sekä tavallisten ihmisten jokapäiväiseen 
luovuuteen ja sen tukemiseen koulukontekstissa (Jeffrey & Craft 2001, 2). 
 
Sosiokulttuurinen tutkimusperinne näkee yksilön ja tämän luovuuden erottamattomana 
osana ympäristöään (Sawyer 2012, 231; 2012a, 61). Tutkimukseni näkemys luovuudesta 
pohjaa pääasiassa tähän näkemykseen, sillä se tarkastelee draamatuntien luovia 
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oppimisympäristöjä ja niiden mahdollistamaa luovuutta. Jotta tätä ympäristön ja yksilöiden 
välistä suhdetta voisi tarkastella, on mielestäni kuitenkin tärkeää avata tarkemmin, miten 
luovuus nähdään tässä tutkimuksessa. Tässä luvussa esittelen niitä luovuuden määritelmiä, 
jotka ovat tärkeitä tutkimukseni ja sen tulosten ymmärtämisen kannalta. Tulen aluksi 
paneutumaan lyhyesti yksilön luovuuteen, jonka jälkeen siirryn käsittelemään 
ryhmäluovuutta ja Rhodesin (1961/1987) neljän P:n viitekehystä, joka nimeää tutkimukseni 
kohteen – ympäristön –  luovuuden yhdeksi keskeiseksi elementiksi. 
 
2.1 Neljä C:tä 
 
Tutkin työssäni draamatuntien oppimisympäristön ominaisuuksia ja niiden mahdollisuuksia 
tukea luovuutta. Tässä kontekstissa sopivimmaksi luovuuden määritelmäksi tutkimukseni 
kannalta näen Craftin (2001) käyttämän little c creativity- luovuuden (LCC), jolla 
tarkoitetaan niin sanottua tavallista ja meistä jokaisesta löytyvää luovuutta. Se siis poikkeaa 
perinteisen määritelmän mukaisesta korkeatasoisesta ja erityislaatuisesta luovuudesta, joka 
johtaa maailmaa mullistaviin keksintöihin ja tekoihin (big C creativity/BCC). (Craft 2001, 
46.)  LCC-määritelmän valinta oli luonteva, sillä suurin osa opiskelijoihin tai lapsiin 
liittyvistä tutkimuksista keskittyy juuri tämänkaltaiseen luovuuteen (Kaufman & Beghetto 
2009, 1), ja se soveltuu erityisen hyvin nuorten ja lasten luovuuden tarkasteluun 
koulukontekstissa (Craft 2001, 45; Kampylis ym. 2009, 18). 
 
LCC-luovuus keskittyy siis maailmaa ja tieteenaloja muuttavien saavutusten sijaan 
tavallisten yksilöiden neuvokkuuteen, luovaan toimintaan. Sen ytimessä on ns. ”mitä jos”-
ajattelu tai mahdollisuusajattelu (possibility thinking), joka tarkoittaa käytännössä kykyä 
tarkastella asioita monelta eri kantilta (Craft 2000, 3; 2001, 46). Richards (2007; 2010) 
kutsuu näitä taitoja jokapäiväiseksi luovuudeksi. Lasten luovuus on yleensä nimenomaan 
LCC-luovuuden kaltaista. Aikuiset keksivät ja luovat uutta yleensä muita varten (discovery 
for others), ja heidän luovuutensa määritellään useimmiten ulkoapäin, kun taas lapset ovat 
pääasiassa luovia itseään varten (discovery for oneself). Kyse on siis subjektiivisemmasta 
luovuudesta, jonka tulokset näkyvät pikemminkin yksilön kuin kulttuurin muutoksena. 
(Kudryavtsev 2011, 45–46.) Tämän lisäksi yksi lasten luovuudelle tyypillinen piirre on sen 
mielikuvituksellisuus (Craft, 2005, 18). 
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Craftin (2001) mukaan jokaisesta yksilöstä löytyy LCC-luovuutta, ja se voi realisoitua millä 
tahansa tieteen ja elämän alalla sekä jokaisen yksilön kohdalla ainutlaatuisella tavalla 
riippuen hänen taidoistaan, kyvyistään ja pyrkimyksistään.  Hänen mukaansa LCC-
luovuuteen voi kasvattaa, mikä korostaa koulutuksen roolia ja mahdollisuuksia tukea lapsien 
luovuutta.  (Craft 2001, 49–53.) Koulukontekstissa tärkeää ei olekaan pohtia, onko 
luovuuden paikka luokkahuoneissa, sillä jokainen lapsi on luova ja tuo luovuutensa 
mukanaan luokkaan. Sen sijaan olisi ymmärrettävä, milloin ja miten luovuutta voitaisiin 
parhaiten tukea ja rohkaista. (Beghetto & Kaufman 2014, 57.) 
 
Kaufmanin ja Beghetton (2010) mielestä erottelu erityislaatuisen BCC- ja arkipäiväisemmän 
LCC-luovuuden välillä on osittain hyödyllinen, mutta liian mustavalkoinen ja liikaa luoviin 
tuotoksiin keskittyvä. Heidän mielestään luokittelu on turhan suppea ja kuilu BCC-
luovuuden ja LCC-luovuuden välillä liian suuri. He ehdottavatkin luokitteluun lisättäväksi 
vielä mini luovuuden (mini c creativity/ MCC) ja ammatillisen luovuuden (pro-c). Pro-c- 
luovuus edustaa yksilön luovuuden kehityksellistä ja pyrkimyksellistä edistystä, jota ei voi 
vielä luokitella BCC- luovuudeksi. (Kaufman & Beghetto 2010, 195–201.) MCC-luovuuden 
he puolestaan määrittelevät kokemusten, toiminnan ja tapahtumien uudenlaiseksi ja 
merkitykselliseksi tulkitsemiseksi henkilökohtaisella tasolla. Tällä käsitteellä he haluavat 
korostaa yksilön sisäistä kokemusta asioiden uutuudesta ja merkityksellisyydestä sekä 
oppimisen ja luovuuden välistä tärkeää suhdetta. (Beghetto & Kaufman 2007, 73–78.) Myös 
Kudryavtsev (2011) korostaa, että lasten luovuuden kannalta tärkeää on nimenomaan 
subjektiivinen kokemus jonkin uuden asian tai ajatuksen syntymisestä. Kyse on ikään kuin 
itsensä löytämisestä ja keksimisestä, mikä on erittäin merkityksellistä yksilön kasvulle. Jotta 
lapsista voisi kasvaa yhteiskunnan luovia jäseniä, heidän on ensin keksittävä itsensä. 
(Kudryavtsev 2011, 46.) 
 
Sekä MCC- että LCC- luovuus ovat toimivia määritelmiä kasvatuksen ja koulutuksen 
kentällä luovuudesta puhuttaessa (Lin 2011, 151). Molemmat sopivat kuvaamaan myös sitä 
luovuutta, jota tutkimani luova ympäristö pyrkii tukemaan. Itse tulen kuitenkin käyttämään 






Luovuustutkijat ovat nykyisin sitä mieltä, että luovuus ei ole ainoastaan yksilön ominaisuus 
vaan se voi myös olla ominaista ryhmille (Craft & Jeffrey 2004, 109; Sawyer 2003; 2006a; 
2012; Toivanen ym. 2013, 1175). Sawyer (2012, 246) näkee, että ryhmät voivat itse asiassa 
olla jopa luovempia kuin yksilöt, jos sen jäsenet ovat olleet yhdessä jonkin aikaa. 
Ryhmäluovuus onkin hyvin tärkeää tänä päivänä monissa eri yhteisöissä: sitä tarvitaan 
esimerkiksi ratkaistaessa ongelmia yrityksissä ja tehtäessä koulun uutta opetussuunnitelmaa 
(Sawyer 2003, 4). Ajatus siitä pohjaa sosiokulttuuriseen tutkimusperinteeseen, jonka 
mukaan yksilöä ei voida erottaa ympäristöstään ja joka keskittyy tutkimaan miten yksilön 
luova panos yhdistyy ryhmän vuorovaikutuksellisiin prosesseihin (Sawyer 2012, 231; 
2012a, 62). Myös Craftin ja Jeffreyn (2004, 109) mukaan luovuus liittyy aina enemmän tai 
vähemmän muihin ihmisiin, koska se vaatii yleensä ainakin jossain vaiheessa yhteistyötä ja 
yhdessä ajattelua toisten yksilöiden kanssa. Ympäristö vaikuttaa siis myös ryhmäluovuuden 
syntyyn (Nijstad & Paulus 2003, 331–332). 
 
Sawyer (2003; 2006a) on tutkinut paljon muun muassa yhtyeiden ja improvisaatioryhmien 
keskuudessa ilmenevää ryhmäluovuutta. Monet tutkijat (Sawyer mukaan lukien) ovat 
kuitenkin sitä mieltä, että ryhmäluovuutta ei esiinny vain esimerkiksi teatteri- tai 
musiikkialan ammattilaisten työskentelyn yhteydessä, vaan myös esimerkiksi koulussa ja 
lasten leikkiessä. Ryhmäluovuuden voi itse asiassa nähdä LCC-luovuuden kaltaisena 
jokapäiväisenä ja kaikkien saavutettavissa olevana luovuutena. (Dunn 2008; Lobman 2003; 
Sawyer 2003, 122; 1997.) Musiikin ja teatterin alalla luovuus ei puolestaan rajoitu vain 
spontaaniin improvisaation, vaan sitä voi esiintyä muunkinlaisen työskentelyn yhteydessä 
(Bailin 2011, 210). 
 
Yksinkertaisimmillaan ryhmäluovuudella tarkoitetaan ryhmän, organisaation tai muun 
ryhmäkokoonpanon aikaansaamaa luovaa tuotetta tai prosessia (Sawyer 2012, 231). Sen 
ytimessä nähdään olevan ryhmän jäsenten välinen vuorovaikutus ja kommunikaatio. 
Prosessin keskeisyyden lisäksi ryhmäluovuuteen liittyy myös arvaamattomuus, 
yhteisymmärrys, moniulotteinen vuorovaikutus ja yhdessä luominen. Ryhmän jäsenet eivät 
voi koskaan sataprosenttisesti ennustaa toistensa toimia, minkä vuoksi ryhmäluovuus on 
aina enemmän tai vähemmän arvaamatonta. Ryhmät kuitenkin pyrkivät yleensä 
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kollektiivisesti neuvottelun kautta yhteisymmärrykseen toiminnan merkityksestä. Tämä 
neuvottelu tapahtuu yleensä hyvin moniulotteisen vuorovaikutuksen kautta, ja 
parhaimmillaan sen tuloksena ryhmä luo yhdessä jotain suurempaa ja hienompaa kuin mitä 
yksilöt itsekseen olisivat ikinä pystyneet tuottamaan. (Sawyer 2003, 5–12, 73.) 
 
Siirryttäessä yksilötasolta ryhmätasolle luovuuden määritteleminen muuttuukin 
monimutkaisemmaksi (Kurtzberg 2005, 52). Ryhmäluovuus on luonteeltaan ja laadultaan 
erilaista verrattuna yksilöiden luovuuteen, ja sitä tulee aina tarkastella sosiaalisena ilmiönä. 
Sitä tutkittaessa ei voida jämähtää yksilöiden toiminnan ja psykologisten luovien prosessien 
tasolle, vaan niiden lisäksi on otettava huomioon myös ryhmässä tapahtuva vuorovaikutus 
ja sen myötä syntyvät ryhmän luovat prosessit. Tutkimus onkin menossa yhä enemmän 
monitieteiseen suuntaan, jossa ryhmäluovuutta pyritään selittämään yhdistämällä yksilön 
mentaaliset ja ryhmän vuorovaikutukselliset prosessit. (Sawyer 2003, 73; 2012a, 59–63.) 
 
2.3 Neljä P:tä 
 
Luovuus on määritelty tyypillisesti kyvyksi synnyttää omaperäisiä tuotoksia, jotka ovat 
samalla korkealaatuisia ja tarkoituksenmukaisia (Sternberg & Lubart 1995, 11). Tämä on 
ymmärrettävää, sillä luovuutta on usein hankala havaita ilman konkreettista tuotosta 
(Uusikylä & Piirto 1999, 33). Luovuutta onkin perinteisesti pyritty ymmärtämään ja 
tutkimaan nimenomaan luovien yksilöiden tuotosten eli produktien kautta. Produkti voi olla 
joko luova tuote, uusi ajatus tai ainutlaatuinen keksintö. Monet tutkijat yhtyvät nykyisin 
kuitenkin Rhodesin (1961/1987) kehittämään ”neljän P:n” teoriaan, joka tuo produktin 
lisäksi luovuuden tarkasteluun kolme muuta elementtiä: persoonan, prosessin sekä paineen, 
jolla tarkoitetaan luovaan suoritukseen vaikuttavaa luovan yksilön ja ympäristön välistä 
suhdetta. (Uusikylä 2012, 59–61.) 
 
Yksilön ominaisuudet ovat myös tyypillinen näkökulma luovuuteen. Usein puhutaankin 
luovasta persoonasta, jolloin tutkimuksissa lähestytään luovuutta persoonallisuuden ja 
kognitiivisten taitojen näkökulmasta (Lemons 2005, 26). Psykologit tutkivat alun alkaen 
luovuutta nimenomaan yksilössä tapahtuvana prosessina. Monet nykytutkijat ovat asiasta 
kuitenkin toista mieltä ja esittävät, että luovuus ei synny yksin yksilössä tai yksilöstä, vaan 
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se muodostuu laajemmassa sosiaalisessa kontekstissa (ks. esim. Csikszentmihalyi 1990; 
1996). 
 
Paineella tässä tapauksessa tarkoitetaan luovaan suoritukseen vaikuttavaa luovan yksilön ja 
ympäristön välistä suhdetta (Uusikylä 2012, 60). Luovuus ei synny erityksissä muusta 
maailmasta, vaikka luovat nerot kuvataankin usein yksinäisiksi erakoiksi (Lemons 2005, 
26). Myös luovat yksilöt elävät aina jossain sosiaalisessa ympäristössä tai yhteisössä, jonka 
uskomukset ja arvot vaikuttavat heidän toimintaansa (Gruber & Wallace 1999, 109–110). 
Ympäristön odotusten ja luovuuden uudistavan voiman välille syntyy näin kitkaa tai 
Rhodesin mukaisesti painetta. 
 
Luova prosessi puolestaan keskittyy itse toimintaan eikä sisällä vaatimuksia toiminnan 
lopputuloksesta (Uusikylä 2012, 142). Sen synonyymina voidaankin tämän vuoksi pitää 
luovaa toimintaa. Jokapäiväisestä luovuudesta (LCC) puhuttaessa toiminta nähdään luovana 
silloin, kun yksilö saavuttaa ratkaisun, joka sisältää hänelle itselleen uusia elementtejä. 
Luovan ajattelun seurauksena ei siis tule syntyä jotain aivan uutta ja ennennäkemätöntä, vaan 
luovaa ajattelua voi tapahtua, vaikka joku muu olisikin ajatellut samalla tavoin aikaisemmin. 
Luovuus siis kuuluu kaikille koulutukseen, älykkyyteen tai ammattiin katsomatta. Kaikki 
tutkijat eivät kuitenkaan hyväksy tätä näkökulmaa vaan edellyttävät erityislahjakkuutta 
luovalta yksilöltä. (Beghetto 2007, 105; Uusikylä 2012, 57.) 
 
Luovassa prosessissa kyse on niistä vaiheista tai kognitiivisista prosesseista, jotka yksilö käy 
läpi saavuttaakseen tietyn tavoitteen, ja se etenee yleensä tietyssä järjestyksessä (Uusikylä 
2012, 59). Luova prosessi lähtee useimmiten liikkeelle ongelman löytämisestä ja sen 
määrittelemisestä. Kun tämä on tehty, siirrytään tiedon keräämiseen ja sen järjestämiseen. 
Tämän jälkeen voidaan aloittaa ideoiden kehitteleminen ja arviointi. Niistä valitaan yleensä 
soveltuvin ja toimivin ratkaisu ongelmaan, minkä jälkeen sitä testataan käytännössä. 
Lopuksi vielä seurataan valitun ratkaisun toimivuutta. (Mumford, Medeiros & Partlow 2012; 
Uusikylä 2002, 47.) Muun muassa näistä luovan prosessin eri vaiheista on nähtävissä, että 
luova ajattelu on erittäin keskeisessä osassa luovaa toimintaa. Luovuuteen liitetäänkin usein 
myös niin sanottu divergentti ajattelu, jonka avulla yksilö keksii ongelmiin useita 
mahdollisia vastauksia, jotka ovat uusia ja omaperäisiä (mm. Bacanlı, Dombaycı, Demin & 
Tarhan 2011, 539; Parkhurst 1999, 4–8; Sawyer 2012, 46–47). 
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Luova prosessi tuo luovuuteen myös kehityksellisen näkökulman, ja sen voidaankin nähdä 
liittyvän kiinteästi LCC- ja MCC- luovuuteen (ks. Craft 2001; Beghetto & Kaufman 2007). 
Esimerkiksi Sternberg (2007, 3) näkee luovuuden tapana tai tottumuksena. Tavan voi 
puolestaan nähdä taitona, jonka voi oppia ja jota voi kehittää (Bacanlı ym. 2011, 538).  Tämä 
kehityksellinen aspekti on myös syy sille, miksi luova prosessi ollut luovuuskasvatuksen 
kiinnostuksen pääkohteita jo pitkään (Lin 2011, 151). Jotta lapsista tulisi luovia oppijoita, 
on heille annettava välineitä luovaan ajatteluun (Craft 2001, 54). Luova toiminta on monesti 
liitetty ainoastaan ongelmanratkaisuun, mutta luovaan prosessiin liittyy ajattelun lisäksi 
myös erilaisia tunneaineksia, jotka saattavat estää tehokkaan ongelmanratkaisun. 
Tutkimuksissa on korostettu myös erityisesti ajattelun mukautuvuutta ja sulavaa liikkumista 
epärationaalisesta rationaaliseen. (Lemons 2005, 26; Uusikylä 2012, 119.) 
 
Nämä neljä luovuuden elementtiä eivät ole toisistaan erillisiä, vaan ne pikemminkin 
lomittain ilmentävät luovuutta (Cropley 2000, 72–79; Lemons 2005, 26–27). Erilaisia 
näkökulmiakin toki löytyy. Monet tutkijat ovat esimerkiksi pyrkineet tekemään produkti- ja 
prosessisuuntautuneisuuden välille pesäeroa, sillä niiden näkökulmat ja uutuuden määrittelyt 
poikkeavat selkeästi toisistaan (Smith 2005, 293). Neljän P:n teoria tukee kuitenkin omaa 
tutkimustani, joka osittain nojaakin tähän osa-aluejakoon. Tulen tutkimuksessani 
paneutumaan erityisesti luovaan ympäristöön ja sen ominaisuuksiin, joita käsittelen 
perusteellisemmin luovan ympäristön ominaispiirteitä tarkastelevassa luvussa 3. Erityisesti 
painenäkökulma on siis keskeinen tutkimukseni kannalta. Sen lisäksi myös prosessiin 
keskittyvä lähestymiskulma liittyy kiinteästi tutkimukseeni, sillä tulen ajallisesti mittaamaan 
luovan toiminnan eli luovien prosessien osuutta draamatuntien kokonaiskestosta. 
 
3 Luova ympäristö 
 
Tämän päivän nimekkäimmät luovuustutkimukset lähestyvät luovuuden syntymistä ja 
kehittymistä niin sanotusta yhteensulauttamisen näkökulmasta (confluence approach) (ks. 
Amabile 1996; Csikszentmihalyi 1999; Sternberg & Lubart 1995). Tutkijat niiden takana 
siis uskovat, että luovuuden kehittymiseen vaikuttavat niin yksilölliset kuin sosiaaliset 
tekijät. Myös luokkahuonekontekstissa ilmenevän luovuuden kohdalla nämä molemmat 
aspektit ovat tärkeitä. (Beghetto & Kaufman 2014, 58.) Omassa työssäni keskityn erityisesti 
luovuuden sosiaalisiin tekijöihin tutkimalla oppimisympäristöjä ja niiden mahdollisuuksia 
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tukea jokapäiväistä luovuutta (LCC), joka Craftin (2001, 55) mukaan esiintyy aina suhteessa 
johonkin tai johonkuhun ja syntyy aina vuorovaikutuksessa. 
 
Luovuus syntyy harvoin eristyksissä muusta maailmasta. Siihen liitetään systemaattisesti 
yksilöiden ja ryhmien erilaisia sosiaalisia ja emotionaalisia konteksteja (Kurtzberg 2005, 60; 
Sawyer 2003, 25). Yleensä yksilöllisenkin työn syntyminen vaatii jossain prosessin 
vaiheessa jonkun ryhmän tukea ja panosta. Jopa suuret nerot joutuvat työskentelemään 
tietyssä sosiaalisessa ympäristössä, eivätkä olisi neroja, jollei ympärillä elävä yhteisö olisi 
tunnustanut heitä sellaisiksi. (Simonton 1997, 13; Sternberg & Lubart 1995, 264, 272.) 
Ympäristöä alettiin pitää keskeisenä luovuuteen vaikuttava tekijänä sosiokulttuurista 
näkökulmaa edustavien tunnettujen luovuustutkijoiden, kuten Csikszentmihalyin (1988) ja 
Amabilen (1996), töiden myötä. Heidän mukaansa merkittävin tekijä luovuuden 
syntymiselle ei löydykään yksilön pään sisältä vaan sen ulkopuolelta. Tämän 
sosiokulttuurisen näkemyksen mukaan luovuus arvioidaan ja tunnistetaan aina jossain 
sosiaalisessa kontekstissa. (Sawyer 2012, 228; Csikszentmihalyi 1988, 325–326.)  
 
On siis olemassa ympäristöjä, jotka suosivat luovuutta ja tukevat luovan potentiaalin 
kehittymistä, sekä ympäristöjä, jotka tukahduttavat niitä. Tämä koskee myös 
luokkahuoneita. Yksi keskeisimmistä tekijöistä luovuuden tukemisessa kouluissa on niiden 
tarjoamat oppimisympäristöt. (Beghetto & Kaufman 2014, 53; Runco 2007, 188; Sternberg 
& Williams 1996, 43; Uusikylä 2012, 61.) Luovuutta edistäviä tekniikoita ja taitoja, kuten 
ongelmanratkaisua ja tunneherkkyyttä, voidaan opettaa, mutta niiden vaikutus on Uusikylän 
(2002) mukaan mitä luultavimmin varsin vähäinen verrattuna luovuutta tukevaan tai 
tukahduttavaan kasvuympäristöön. LCC- ja MCC- luovuuden (esim. Craft 2001; Beghetto 
& Kaufman 2007) kohdalla ei tarvitsekaan kiinnittää huomiota luovan prosessin tuotoksen 
tasoon – tärkeintä on, että luovuus antaa iloa ja sisältöä elämään. (Uusikylä 2002, 49–53.)  
 
Tässä luvussa tulen ympäristö-käsitteen määrittelyn lisäksi tarkastelemaan lähemmin 
keskeisiä ympäristöön keskittyviä ja sen merkitystä korostavia luovuusteorioita sekä 
kirjallisuudessa esiintyviä luovuutta tukevan kouluympäristön piirteitä, joista kahteen – 






Tutkimukseni käsittelee luovaa ympäristöä, jolla ensisijaisesti tarkoitan luokan luovaa 
oppimisympäristöä. Käytän tutkimuksessa molempia nimityksiä ilmiöstä puhuessani. Gohin 
ja Fraserin (1998, 199) mukaan ”oppimisympäristö”-termi on esiintynyt kirjallisuudessa jo 
1930-luvulta lähtien, jolloin se keskittyi pääasiassa luokkahuoneessa tapahtuvaan 
oppimiseen. Kasvatuksen kontekstissa oppimisympäristöt on nähty perinteisesti oppimisen 
keskeisinä tekijöinä ja sen psykososiaalisina konteksteina (Fraser 1994, 493). 
Oppimisympäristöt ymmärretään kuitenkin tänä päivänä laajemmin, ja ne voidaan määritellä 
hyvin eri tavoin riippuen tarkastelukulmasta (Manninen ym. 2007). Mannisen ja Pesosen 
(1997) kuvaus on yksi suomalaisessa kirjallisuudessa yleisesti käytetyistä ja hyväksytyistä 
määritelmistä ja kattaa hyvin kaiken sen, mitä termi pitää sisällään: 
 
”Oppimisympäristö on paikka, tila, yhteisö tai toimintakäytäntö, jonka tarkoitus on 
edistää oppimista.” (Manninen & Pesonen 1997, 268) 
 
Tulevan opetussuunnitelman luonnoksessa määritelmä on hyvin samankaltainen:  
 
”Oppimisympäristöillä tarkoitetaan tiloja ja paikkoja sekä yhteisöjä ja 
toimintakäytäntöjä, joissa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat.” (OPS 2016) 
 
Myös Davies ym. (2013) näkevät oppimisympäristön käsitteeseen sisältyvän fyysisen 
oppimisympäristön lisäksi psykososiaalisia ja pedagogisia ulottuvuuksia. Tämän lisäksi 
heidän mielestään oppimisympäristö-käsitteen tulisi myös kattaa koulun ulkopuoliset tilat ja 
henkilöt. (Davies ym. 2013, 80.) Wilson (1996a, 3) puolestaan määrittelee 
oppimisympäristön paikaksi tai yhteisöksi, jossa ihmisillä on käytössään erilaisia resursseja, 
joiden avulla he voivat oppia ymmärtämään erilaisia asioita ja kehittämään mielekkäitä 
ratkaisuja ongelmiin. Tänä päivänä hyvin usein oppimisympäristöistä puhuttaessa 
tarkoitetaan fyysistä tai virtuaalista oppimistilaa, mutta edellä olevasta määritelmästä on 
tärkeää nostaa esille myös yksilöistä muodostuvan yhteisön merkitys syntyville 
oppimisympäristöille. Itse asiassa oppimisympäristöjä tutkittaessa turhan usein oppijat ja 
ympäristö pyritään analyyttisesti erottamaan toisistaan. Myös oppimisympäristöön liittyvät 
”henkiset” määreet, kuten sosiaalinen ilmapiiri ja didaktinen lähestymistapa, unohdetaan 
helposti, vaikka niitä voidaan pitää juuri niinä tekijöinä, jotka muuttavat tilan tai paikan 
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oppimisympäristöksi. (Manninen & Pesonen 1997, 268; Manninen ym. 2007, 16; Roth 2000, 
225.) 
 
Yksi tapa analysoida oppimisympäristöjä on tarkastella niitä viiden eri aspektin kautta: 
fyysisestä, sosiaalisesta, teknologisesta, paikallisesta ja didaktisesta näkökulmasta 
(Manninen ym. 2007, 36). Omassa tutkimuksessani tulen keskittymään nimenomaan 
oppimisympäristöjen sosiaalisiin ja didaktisiin aspekteihin, joita tarkastelen positiivisen 
ilmapiirin ja oppilaslähtöisyyden kautta. 
 
Sosiaalinen näkökulma tarkastelee oppimisympäristöjä niissä tapahtuvan vuorovaikutuksen 
kautta ja pohjautuu sosiaalipsykologian oppeihin sekä ryhmäprosesseihin ja 
kommunikaatioon liittyviin teorioihin. Tässä lähestymiskulmassa huomion painopiste on 
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, ja se pohtii erityisesti, minkälainen oppimisilmapiiri ja 
vuorovaikutus tukevat oppimista. (Manninen ym. 2007, 36.) Joskus ympäristö 
määritelläänkin nimenomaan siinä vallitsevaksi ilmapiiriksi, tunnelmaksi, hengeksi tai 
ilmastoksi (Dorman, Fisher & Waldrip 2006, 2). Positiivinen ilmapiiri onkin toinen niistä 
luovan ympäristön ominaispiirteistä, joita tutkin tarkemmin työssäni. 
 
Didaktinen näkökulma puolestaan näkee oppimisympäristöt ympäristöinä, jotka tukevat 
oppimista ja jonka keskiössä ovat oppimismateriaalit, oppimisen tuki sekä opetuksen 
didaktiset ja pedagogiset haasteet. Keskeisiä kysymyksiä tämän aspektin kannalta ovat muun 
muassa, miten luoda virikkeitä, jotka saavat aikaan oppimista, ja miten tukea tätä oppimista 
parhaalla mahdollisella tavalla. Pääpaino on siis opettajassa ja hänen roolissaan 
oppimisympäristön kehittäjänä. Tiivistettynä didaktinen näkökulma keskittyy 
opiskeluprosessin suunnitteluun ja oppimisympäristöjen eri aspektien tukemiseen. 
(Manninen ym. 2007, 36–39.) Tutkimuksessani oppilaslähtöisyys liittyy kiinteästi 
oppimisympäristön didaktiseen aspektiin. Oppilaslähtöisyydellä tarkoitan tässä 
tutkimuksessa erityisesti sitä, kuinka paljon opettaja ottaa huomioon oppilaiden näkemykset 





3.2 Luovan ympäristön teorioita 
 
Monet nykyajan tunnetuimmista luovuustutkijoista ovat sitä mieltä, että luovuus on yksilön 
ja ympäristön välistä vuorovaikutusta (mm. Csikszentmihalyi 1988; Gardner 1993; 
Hennessey & Amabile 2010; Sternberg & Lubart 1995). Erityisesti ympäristön merkitystä 
korostavien luovuusteorioiden taustalla on sosiokulttuurinen ja järjestelmänäkökulma 
(system approach), joiden mukaan kaikki luovuus esiintyy tietyssä paikassa tiettynä aikana 
ja on täten upotettu kulttuuriin. Näiden teorioiden mukaan mielen mekanismit eivät yksin 
riitä kuvaamaan luovaa prosessia tai luovuutta ylipäätään. (Sawyer 2012, 213–215; Starko 
2014, 75.)  
 
Mihály Csikszentmihalyi (1988; 1990; 1996; 1999) on yksi eniten luovuuden systeemien eli 
järjestelmänäkökulman kehittymiseen vaikuttaneista tutkijoista. Hänen kolmihaarainen 
sosiokulttuurinen mallinsa tarkastelee luovuutta kolmesta eri näkökulmasta, jotka ovat 
persoona, ala (domain) ja kenttä (field). Mallin perusidea on selventää luovuuden luonteen 
sijaan, missä luovuutta esiintyy. Csikszentmihalyi ei näe luovuutta tietynlaisten ihmisten tai 
tuotteiden ominaisuutena, vaan yksilön, tuotteen ja ympäristön välisenä vuorovaikutuksena. 
Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, että erilaisissa ympäristöissä kulttuuri on erilainen ja 
välittää omanlaistansa tietoa. Jokainen yksilö tulkitsee tätä tietoa omalla tavallaan, jolloin 
tulkintaan vaikuttavat yksilön persoonalliset ominaisuudet, kuten kognitiivinen joustavuus, 
motivaatio tai epätavanomainen ja inspiroiva elämänkokemus. (Csikszentmihalyi 1988; 
1990; 1996; 1999; Starko 2014, 76.) 
  
Csikszentmihalyin (1996; 1988; 1990; 1999) kolmihaaraisesta mallista nimenomaan kenttä 
ja ala liittyvät ympäristöön. Alat (esim. matematiikka tieteenalana) koostuvat symbolisista 
säännöistä sekä niille ominaisista menettelytavoista, ja ne toimivat tietyn kulttuurin ja 
yhteiskunnan kontekstissa. Kenttä puolestaan koostuu kaikista niistä ihmisistä, jotka 
toimivat alojen portinvartioina. Luovuutta esiintyy siis silloin, kun yksilö, joka osaa soveltaa 
alan sääntöjä, saa uuden idean ja kun kenttä hyväksyy tämän idean osaksi alaa. 
(Csikszentmihalyi 1996, 28; 1988; 1990; 1999.) Myös Gardner (1993, 35) yhtyy tähän 
näkökulmaan ja toteaa luovien yksilöiden olevan nimenomaan henkilöitä, jotka 
säännöllisesti oman alansa piirissä ratkovat ongelmia, muokkaavat tuotteita ja määrittelevät 
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uusia kysymyksiä tavalla, joka nähdään uudenlaisena ja lopulta hyväksytään tietyssä 
ympäristössä ja kulttuurisissa puitteissa. 
 
Toinen tunnettu, osittain järjestelmänäkökulmaan pohjaava luovuusteoria on Robert 
Sternbergin ja Todd Lubartin (1991) sijoitusteoria (investment theory), joka pyrkii 
selittämään, miksi toiset ihmiset ovat luovempia kuin toiset. Sijoitusteorian mukaan luovat 
ihmiset ostavat ideoita halvalla ja myyvät ne kalliilla. (Sternberg & Lubart 1991, 1.) Halvalla 
ostamisella tarkoitetaan uusiin tai epäsuosittuihin ideoihin sijoittamista. Kalliilla myyminen 
puolestaan tarkoittaa sitä, että luovat yksilöt sinnikkäästi kehittävät ideoita ja saavat ennen 
pitkää myytyä ne ympärillä oleville ihmisille, minkä jälkeen he siirtyvät jälleen jonkin uuden 
idean pariin. Sijoitusteoria listaa kuusi keskenään vuorovaikutuksessa olevaa resurssia, jotka 
vaikuttavat luovaan toimintaan. Nämä kuusi luovuuden lähdettä ovat älyllinen prosessi, 
tieto, älyllinen tyyli, persoonallisuus, motivaatio ja ympäristöllinen konteksti. Viisi 
ensimmäistä liittyvät yksilöön. Kuudes lähde, ympäristöllinen konteksti, on erittäin tärkeä, 
sillä yksilöstä voi löytyä kaikki mahdolliset luovuutta tukevat ominaisuudet, mutta ne eivät 
pääse kehittymään, jos ympäristö ei tue luovuutta tai palkitse yksilöitä luovista ideoista. 
Luovuutta on siis ruokittava, mihin on olemassa useampikin tapa. Ympäristö voi auttaa 
luovien ideoiden syntymisessä, se voi tukea luovia ideoita ja toimia perustana luovien 
ideoiden kehittämiselle ja arvioimiselle. (Zhang & Sternberg 2011, 230–231.) 
 
Myös Gruber kollegoineen (Gruber & Davis 1988, 266; Gruber & Wallace 1999) näkee, että 
ympäristö yhdessä yksilön taitojen, motivaation ja tunteiden kanssa vaikuttaa luovien 
ajatusten kehittymiseen. He ovat muodostaneet ”kehittyvien järjestelmien teorian” (evolving 
systems approach), joka lähtee liikkeelle siitä olettamuksesta, että jokainen luova yksilö on 
ainutlaatuinen. Heidän mukaansa luovuus kehittyy ajan myötä ja siihen vaikuttavat niin 
toiminnan takana olevat tarkoitusperät kuin historiallinen konteksti, ihmisten väliset suhteet 
ja ammatillinen yhteistyö. Luovat ihmiset työskentelevät yleensä jossain yhteisössä tai 
muussa sosiaalisessa miljöössä, ja ovat siten yhteydessä ympäristössä vallitseviin arvoihin 
ja uskomuksiin. (Gruber & Wallace 1999, 93; Starko 2014, 82.) 
 
Simonton (1997; 1999) puolestaan on kehittänyt luovuuden kehitysmallin (evolutionary 
model), jonka mukaan luovat ideat syntyvät monien sattumanvaraisten mielen ainesten 
yhdistelmien kautta. Yksilöiden välillä on paljon vaihtelevuutta, sillä jokaisella on eri määrä 
erilaisia aineksia alitajunnassaan ja nämä yhdistyvät jokaisen kohdalla ainutlaatuisella 
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tavalla. Jotta luovia ideoita voisi syntyä, on Simontonin mukaan yksilöiden rakennettava 
ideoiden ja kokemusten tietokanta, joka toimii pohjana luovien yhdistelmien syntymiselle. 
Simontonin teoria voidaan nähdä yhtenä järjestelmänäkökulmana, sillä päänsisäisten 
prosessien lisäksi hän ottaa huomioon sosiokulttuurisen, historiallisen ja poliittisen 
kontekstin, josta hän käyttää muidenkin tutkijoiden suosimaa termiä zeitgeist (=ajan henki). 
(Simonton 1999, 184–187; Simonton 1997, 13; Starko 2014, 84.) 
 
Myös Teresa Amabilea voidaan pitää yhtenä järjestelmänäkökulman ja luovuuteen liittyvän 
sosiaalipsykologian uranuurtajista (Starko 2014, 84; Hennessey 1995, 164). Amabilen 
(1983, 362; 1989; 1996) komponenttimalli (componential model of creativity) on yksi 
merkittävimmistä järjestelmänäkökulman teorioista, ja se tarkastelee erityisesti luovuuteen 
vaikuttavia keskeisiä sosiaalisia ja psykologisia tekijöitä. Malli jakaa luovuuden kolmeen 
osa-alueeseen: alakohtaisiin erityistaitoihin- ja tietoihin, luoviin prosessointitaitoihin ja 
tehtävämotivaation (Amabile 1983, 362; 1989; 1996)Näiden luovien yksilöiden 
ominaispiirteiden lisäksi Amabilea (1996, 5, 113) kiinnostavat myös luovat tilanteet eli 
luovuuteen johtavat ympäristön olosuhteet. Nämä molemmat ovat hänen mielestään 
keskeisiä luovuuden kehittymiselle ja synnylle, eikä toinen voi olla olemassa ilman toista 
(Amabile 1995, 425). Motivaation merkityksen korostaminen luovuuden syntymiselle on 
Amabilen merkittävin panos luovuustutkimukselle. Hän sai tutkimuksissaan selville, että 
sosiaalisella ympäristöllä on merkittävä vaikutus yksilöiden sisäiseen motivaatioon, joka 
puolestaan on tärkeä tekijä luovassa toiminnassa. Ulkoisen motivaation hän näkee olevan 
sen sijaan lähes aina luovuutta tukahduttavaa. (Starko 2014, 84–86; Amabile 1983; 1989; 
1996.) Myös Sheldon (1995, 26) on sitä mieltä, että ulkoisesti motivoitu käyttäytyminen on 
joustamattomampaa ja vähemmän spontaania ja tyydyttävää kuin sisäisesti motivoiva 
toiminta. Motivoituneisuus toki vaihtelee yksilöittäin, mutta luokkakontekstilla ja 
ohjeistuksella voidaan vaikuttaa paljon siihen, missä määrin oppilaat osallistuvat 
oppitunneilla ja kuinka paljon he haluavat panostaa oppimiseensa (Blumenfeld, Kempler & 
Krajcik 2006, 476). 
 
Edellä esitellyistä tutkijoista ja heidän teorioistaan on nähtävissä, että ympäristön ja 
luovuuden välistä yhteyttä pidetään keskeisenä elementtinä tämän päivän 
luovuustutkimuksessa. Tässä luvussa mainitsin vain tunnetuimpia ja merkittävimpiä tähän 
yhteyteen perehtyneistä tutkijoista, ja listaa voisikin helposti vielä jatkaa useamman sivun 
verran. Valintani tarkastella luovuutta nimenomaan ympäristön ja sen ominaisuuksien kautta 
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on siis ajankohtainen. Tämän lisäksi näkemys, jonka mukaan jokainen yksilö voi olla luova 
ja johon tämäkin tutkimus pohjaa, perustuu nimenomaan luovan ympäristön ja sosiaalisen 
kontekstin merkitystä korostaviin luovuusteorioihin (Beghetto 2007, 105). Lasten luovuutta 
tarkastellessa ei voi myöskään jättää keskustelematta koulun merkityksestä luovuuden 
syntymiselle – onhan koulu yksi heidän tärkeimmistä elinympäristöistään. On siis myös 
erittäin perusteltua ja mielestäni tärkeää tutkia draamatuntien luovuutta nimenomaan niiden 
tarjoamien oppimisympäristöjen kautta. 
 
3.3 Luovuutta tukeva ympäristö koulussa 
 
Nykyaikana luovuuden tukeminen koetaan yhdeksi koulujen tärkeimmistä tavoitteista ja 
tehtävistä, ja koulukulttuurin ja -ympäristön uskotaan olevan yksi keskeisimmistä avaimista 
luovien alakoulujen kehittämiseen ja oppilaiden luovuuden tukemiseen (Beghetto 2007, 108; 
Craft ym. 2014, 17). Luovuuden tarkoituksellinen tukeminen ja vaaliminen koulussa 
perustuvatkin sille olettamukselle, että oikeanlaisessa oppimisympäristössä luovuus voi tulla 
esiin ja kehittyä (Cropley 1997, 83). Myös opettajan rooli luokassa muuttuu, kun 
pyrkimyksenä on rakentaa luovuutta tukeva luokkaympäristö. Tutkijoiden määritelmien 
mukaan opettajien tulee taata, että luokka on avoin ja joustava oppimisympäristö, jossa 
epätavanmukaisen ja oppilaskeskeisen opetuksen avulla kehitetään oppilaissa niitä 
persoonallisuuden piirteitä, ajattelumalleja, tietoja ja taitoja, joita tarvitaan luovassa 
ajattelussa (Andilou & Murphy 2010, 211). 
 
Oppimisympäristö on monen tekijän summa, jossa tietyt tekijät vaikuttavat oppilaiden 
luovuuteen ja tukevat sitä (Beghetto & Kaufman 2014, 59). Davies ym. (2013) ja Jindal-
Snape ym. (2013) kartoittavat kirjallisuuskatsauksissaan, minkälaisia tutkimuksia ja 
kirjallisuutta on viimeisen vuosikymmenen aikana tehty liittyen koulujen luovuutta tukevaan 
ympäristöön, sen ominaispiirteisiin ja vaikutuksiin. Tuloksiinsa pohjaten he jakavat luovan 
ympäristön kolmeen eri osa-alueeseen: fyysiseen ympäristöön, pedagogiseen ympäristöön 
sekä yhteistyöhön koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. (Davies ym. 2013, 84; Jindal-Snape 
ym. 2013, 23–24.) 
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Kuvio 1. Luovuutta tukeva ympäristö (Davies ym. 2013; Jindal-Snape ym. 2013). 
 
Seuraavaksi kuvaan luovuutta tukevan ympäristön ominaisuuksia osittain Daviesin ym. 
(2013) ja Jindal-Snapen ym. (2013) kirjallisuuskatsauksiin pohjaten. Tutkimukseni keskittyy 
nimenomaan pedagogiseen ympäristöön. Paremman yleiskuvan luodakseni tulen 
selostamaan myös lyhyesti, millaisia erityispiirteitä luovuutta tukevalla fyysisellä 
ympäristöllä on. Koulun ja sen ulkopuolisten tahojen väliseen yhteistyöhön en tule 
paneutumaan tämän kappaleen ulkopuolella. Tutkimus kuitenkin osoittaa, että ulkopuolisten 
tahojen, kuten taiteilijoiden, urheilijoiden ja erilaisten järjestöjen, osallistuminen opetukseen 
voi olla yksi luovan ympäristön merkittävistä tekijöistä (Davies ym. 2013, 87; Jindal-Snape 
ym. 2013, 24). 
 
3.3.1 Fyysinen ympäristö 
 
Fyysinen ympäristö voi vaikuttaa luovuuden syntymiseen (esim. Jankowska & Atlay 2008; 
McCoy & Evans 2002; Starko 2014, 297; Warner & Myers 2009). Opettajan onkin oltava 
tietoinen luokkahuoneestaan oppimistilana ja sen mahdollisuuksista tukea luovuutta. 
Oppilailla on oltava tarpeeksi tilaa aktiviteettien aikana, ja luokkatilan olisi kannustettava 
oppilaita tutkimaan ja ottamaan riskejä. (Craft 1997, 14; Uusikylä & Piirto 1999, 82.) Myös 













Ideaali fyysinen oppimisympäristö tarjoaa paljon erilaisia mahdollisuuksia, ja sitä on 
mahdollista käyttää joustavasti. Oppilailla pitää olla paljon tilaa liikkua, ja liikkumisen 
oppimistilassa tulee vapaata ja joustavaa. Luokasta on löydyttävä myös erilaisia 
työskentelytiloja, jotka sopivat niin aktiiviseen kuin hiljaiseen työskentelyyn. Tarjolla olisi 
hyvä olla laajalti erilaisia materiaaleja ja työvälineitä, joita oppilaat voivat käyttää vapaasti. 
(Cameron & Lao 2013, 4; Davies ym. 2013, 84; Fairweather & Cramond 2010, 117; Jeffrey 
2006, 405; Jindal-Snape ym. 2013, 23; Starko 2014, 298; Uusikylä & Piirto 1999, 84.) 
 
Craft ym. (2014) kuvaavat artikkelissaan esimerkillistä tilannetta, jossa fyysisen 
oppimisympäristön nähdään liittyvän kiinteästi pedagogiseen ympäristöön. Tällöin 
molemmat ympäristöt mahdollistavat muun muassa joustavan ja tarkoituksenmukaisen 
tilankäytön, jonka myötä oppilaat saavat mahdollisuuden vaikuttaa enemmän opintojensa 
sisältöön ja tahtiin. Oikeanlaiset tilat ja oikeanlainen pedagogiikka yhdessä voivat myös 
rohkaista aktiivisempaan vuorovaikutukseen sekä joustavaan ja leikkimieliseen asioiden 
tutkimiseen. (Craft ym. 2014, 28.) Valitettavasti hyvin harvoin opettaja pystyy kuitenkaan 
vaikuttamaan luokan fyysiseen rakenteeseen. Psykologisen ympäristön muokkaaminen sen 
sijaan on enemmän opettajan käsissä, ja sen merkitys luovuudelle onkin paljon suurempi. 
(Fairweather & Cramond 2010, 117.) 
 
3.3.2 Pedagoginen ympäristö 
 
Opettamisen nähdään vaikuttavan oppimisympäristöihin ja päinvastoin (Fraser, 1994, 493). 
Opettajan pedagogiset ratkaisut ovatkin tutkimusten mukaan ja monen luovuustutkijan 
mielestä luovuuden tukemisen keskiössä (Besançon & Lubart 2008; Cremin, Burnard & 
Craft 2006; Davies ym. 2013; Haigh 2007; Jindal-Snape ym. 2013; Sternberg & Williams, 
1996; Whitebread, Coltman, Jameson & Lander 2009). Monet luovuutta tukevan ympäristön 
ominaispiirteistä ovat kiinteästi kytköksissä opettajan toimintaan ja käyttäytymiseen 
(Fairweather & Cramond 2010, 116). On kuitenkin monta eri tapaa tarjota oppilaille luova 
ympäristö (Sternberg 2010, 409). Esimerkiksi Chambersin (1973) tutkimuksessa ilmeni, että 
luovuutta tukevat opettajat tyypillisesti tarjoavat oppilaille enemmän vapauksia oppimisensa 
suhteen, toivottavat tervetulleeksi epätavallisetkin näkemykset, palkitsevat poikkeavasta 
ajattelusta, ovat innostuneita opettamisesta, ovat kanssakäymisissä oppilaiden kanssa myös 
luokan ulkopuolella, kannustavat oppilaita osallistumaan keskusteluun ja järjestävät 
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opetuksensa varsin vapaamuotoisesti. Seuraavaksi avaan tarkemmin luovan pedagogisen 
ympäristön ominaisuuksia, jotka kaikki näkyvät kootusti alla olevassa kuvassa. Tämä 
näkemys pohjaa Daviesin ym. (2013) ja Jindal-Snapen ym. (2013) kirjallisuuskatsauksien 
luovan pedagogisen ympäristön kuvaukseen, jota olen kuitenkin täydentänyt ja jäsennellyt 
uudestaan muun lukemani kirjallisuuden perusteella (esim. Sawyer 2012, 400). 
  
Kuvio 2. Luova pedagoginen ympäristö Daviesiin ym. (2013) ja Jindal-Snapeen ym. (2013) 
pohjaten. 
 
Opettaja luovana roolimallina 
 
Tukeakseen oppilaiden luovuutta opettajan on myös itse toimittava luovasti ja osoitettava 
avoimesti arvostavansa luovuutta. Oppilaiden luovuus ei kehity, kun heitä käsketään 
toimimaan luovasti, vaan kun heille näytetään esimerkkiä (Sternberg 2007, 16; Torrance 
1962, 8–9). Jotta voisi opettaa luovuutta, on siis myös ajateltava ja opetettava luovasti. Yksi 
opettajan parhaimmista tavoista rohkaista oppilaita luovuuteen onkin ottaa itse riskejä sekä 
toimia itse joustavasti ja spontaanisti ja näin mallintaa luovaa oppimista oppilailleen. 
















Woods 1997, 31; Cropley 2006, 126; Young Baldwin 2010, 86; Beghetto & Kaufman 2014, 
65). Amabile (1989, 1996) toteaa, että luovalle oppimisympäristölle on tyypillistä opettajan 
lämmin ja kunnioittava suhtautuminen oppilaisiin. Se tukee oppilaiden sisäisen motivaation 
ja täten myös luovuuden syntymistä. Myös opettajan innostuneisuus ja hyväntahtoisuus 
korreloi oppilaiden motivaation kanssa. (Amabile 1989, 131–132; 1996, 230.) 
 
Opettajan työ jo itsessään vaatii ja sisältää luovaa toimintaa. Hyvä opettaminen onkin usein 
luovaa opettamista. (Craft 1997, 16.) Halliwelin (1993) mukaan luova opettaminen on 
kekseliästä joustavuutta. Opettajan on uskallettava ottaa riskejä, mutta samalla hänen on 
kyettävä lukemaan, arvioimaan ja tulkitsemaan luokassa tapahtuvaa toimintaa. (Halliwell 
1993, 71.) Joustavuus on yksi tärkeimmistä elementeistä opettamisessa. Opettajat eivät aina 
välttämättä edes tiedosta toimivansa joustavasti ja usein tällainen toiminta on intuitiivista. 




Luomalla psykologisesti turvallisen ilmapiirin luokkaan opettajat tukevat oppilaiden 
luovuuden kehittymistä (Fairweather & Cramond 2010, 116; Poon Teng Fatt 2000, 745; 
Rogers 1976). Luokassa vallitsevaan ilmapiiriin vaikuttavat Daviesin ym. (2013, 86) luovan 
pedagogisen ympäristön ominaisuudeksi listaamat opettajan ja oppilaiden väliset suhteet (ks. 
myös Evans, Harvey, Buckley & Yan 2009). Turvallinen ja luovuutta tukeva ilmapiiri 
syntyykin, kun opettaja hyväksyy kaikki oppilaansa, arvostaa kaikkien panosta ja 
osallistumista, korostaa erityisesti oppilaiden välisen yhteistyön tärkeyttä sekä minimoi 
ajalliset rajoitteet ja oppilaiden välisen kilpailun sekä rangaistukset. Erittäin tärkeää on 
myös, että oppilaat kunnioittavat toisiaan ja opettajaansa. Tämän tarkoittaa käytännössä sitä, 
että kaikki suhtautuvat erilaisuuteen suvaitsevasti ja että luokassa ei sallita minkäänlaista 
kiusaamista. (Burgess & Addison 2007, 188; Burnard, Craft & Cremin 2006, 253; Cropley 
2006, 129; Fairweather & Cramond 2010, 116; Sternberg & Lubart 1995, 251–272.) 
Rohkaiseva ja kannustava ilmapiiri luokassa edesauttaa tiedon jakamista yksilöiden ja 
ryhmien välillä ja luoviin tuotoksiin johtavien innovatiivisten ideoiden syntymistä (Hong, 
Chang & Chai 2014, 391). 
 
On lisäksi tärkeää, että opettaja luottaa ja uskoo oppilaiden kykyihin, kunnioittaa heidän 
yksilöllisyyttään ja pyrkii auttamaan heidän tasapainoista kehittymistään sekä löytämään 
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heidän omat vahvuutensa (Määttä & Uusiautti 2012, 29). Rogers (1976) listaa yhdeksi 
tärkeäksi luovuutta tukevaksi toiminnan piirteeksi ulkopuolisen arvioinnin puuttumisen. 
Turvallisen ja arvioinnista vapaan ilmapiirin vallitessa oppilaat eivät pelkää joutuvansa 
naurunalaisiksi ja he kokevat tulevansa hyväksytyksi omana itsenään. Tällöin he uskaltavat 
myös ottaa riskejä eivätkä koe olevansa paineen alla. (Rogers 1976, 303.)  
 
Muun muassa Starko (2014), Craft (1997) ja Richards (2007) näkevät, että yksi luovuutta 
tukevan ympäristön tärkeimmistä elementeistä on luokkaympäristö, jossa luovuus otetaan 
ilolla vastaan. Tämäntyylisessä ympäristössä vallitsee ilmapiiri, jossa joustava ajattelu, 
etsiminen ja ongelmanratkaisu ovat läsnä. Tällöin oppilaat kokevat, että on turvallista ottaa 
riskejä. Luokassa vallitseva salliva ilmapiiri saa myös jokaisen oppilaan tuntemaan itsensä 
arvokkaaksi ja tukee oppilaiden sisäistä motivaatiota ja parantaa heidän itsetuntoaan. 
Luovuusmyönteinen luokkailmapiiri syntyykin, kun opettaja käyttää erilaisia joustavia 
opetusmetodeja, antaa oppilaille mahdollisuuksia päätöksentekoon, antaa palautetta, 
kannustaa itsearviointiin, opettaa oppilaita tekemään töitä niin yhdessä kuin itsenäisesti ja 
rohkaisee tutkimaan ja esittämään kysymyksiä. (Craft 1997, 15; Richards 2007; Starko 2014, 
139.) Myös opettajien luovuuteen liittyvillä asenteilla ja näkemyksillä on merkittävä 
vaikutus luovan ympäristön synnylle (Duffy, 2006, 116; Cheung & Leung 2013; Kampylis 




Sen lisäksi, että opettajan ja oppilaiden välillä on lämmin suhde, on lasten luovalle 
toiminnalle tärkeää myös yhteistyö vertaisten kanssa (Davies ym. 2013, 86; Sternberg 2010, 
411). Sternbergin (2007, 19) mukaan turhan usein luovuudesta puhuttaessa keskitytään vielä 
itsekseen työskentelyyn. Coate ja Boulos (2012, 131) kuitenkin toteavat, että tänä päivänä 
luovuuden nähdään yhä useammin olevan kiinteästi yhteydessä erilaisten yksilöiden välillä 
tehtävään yhteistyöhön. Opetuksen ollessa yhteistoiminnallista opettaja työskentelee tiiviisti 
yhdessä oppilaiden kanssa tarjoten heille tarvittavat tiedot ja tukien heidän 
oppimisprosessejaan. Joskus voi kuitenkin olla, että ryhmän toimiessa parhaimmillaan 
opettajan tehtävä on vain seurata sivusta ja antaa asioiden kulkea omalla painollaan. (Sawyer 
2013, 126.) Myös Amabilen (1989, 151) mukaan opettajien olisi käytettävä enemmän 
yhteistoiminnallisia kuin kilpailuun kannustavia opetusmenetelmiä. 
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Luovaa ympäristöä rakentaessaan opettajan olisikin hyvä tarjota oppilaille mahdollisuuksia 
työskennellä yhdessä (Jindal-Snape ym. 2013, 24). Esimerkiksi Burgessin ja Addisonin 
(2007) tutkimuksessa yhteistoiminnalliset aktiviteetit ovat luovan ympäristön keskeinen 
elementti. Myös luovat aktiviteetit, joita esimerkiksi draamatunnit usein sisältävät, voivat 
itsessään edistää yhdessä tekemistä ja yhteistoiminnallisuutta (Davies ym. 2013, 87). 




Luovuutta tukevat myös ympäristöt, joissa oppilaita kannustetaan itsenäisyyteen ja 
aktiivisuuteen (Amabile 1989, 129–132). Menterin (2010, 50) mukaan kouluympäristö tukee 
niin oppilaiden kuin opettajienkin luovuutta, kun oppilaat saavat äänensä kuuluviin. Jotta 
oppilaat kokisivat olevansa itsenäisiä koulussa, opettajien on otettava enemmän huomioon 
heidän mielipiteensä ja ajatuksensa. Tämän voi tehdä esimerkiksi antamalla heille vapauden 
valita välillä opiskeltavat aiheet, ottamalla heidät mukaan arviointikriteerien suunnitteluun 
sekä innostamalla heitä itsearviointiin. (Fairweather & Cramond 2010, 116.) Myös Creminin 
ym. (2006, 114) mukaan oppilaidensa luovaa toimintaa tukevat opettajat tarjoavat useampia 
aktiviteettivaihtoehtoja, joista oppilas voi alkaa työstää hänestä mielenkiintoisinta ja 
mieluisinta. Opettajat tukevat myös luovuuden kehittymistä, kun he sallivat oppilaidensa 
toimia itsenäisesti luovina oppijoina kuitenkaan oppimisen täsmällisyydestä ja 
perusteellisuudesta tinkimättä (OfSTED 2010, 14).  
 
Oppilaslähtöisyys ei siis tarkoita, että oppilaat saisivat toimia luokassa aivan omavaltaisesti. 
Myös järjestys ja ohjaus ovat tärkeä osa luovuuteen kasvattamista (Fairweather & Cramond 
2010, 116). Turvallinen, strukturoitu ympäristö, jossa ohjattu ja vapaampi työskentely ovat 
tasapainossa, vaikuttaisi rohkaisevan oppilaita riskinottoon, asioiden kyseenalaistamiseen 
sekä luovaan ja kriittiseen ajatteluun (Cremin ym. 2006; Burgess & Addison 2007; Davies 




Suurin osa luovista ideoista ei synny kiireessä. Siksi opettajien on annettava oppilailleen 
aikaa ajatella luovasti (Sternberg 2007, 17; Uusikylä 2012, 198). Yksi luovuutta tukevien 
opettajien piirteistä onkin joustava ajan ja tilan käyttö (Renzulli & De Wet 2010, 34). 
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Esimerkiksi ongelmanratkaisussa opiskelijat tarvitsevat aikaa aluksi ongelman 
ymmärtämiseen ja sen jälkeen sen käsittelyyn ja ratkaisemiseen (Sternberg 2010, 410). 
Luovassa ympäristössä ajankäyttö on joustavaa eikä siis aiheuta ajan puolesta paineita 
tehtävästä suoriutumiselle (Davies ym. 2013, 86; Craft ym. 2014, 22). Jeffrey (2006) 
suositteleekin, että koulussa annettaisiin pidempiä ajanjaksoja luoville aktiviteeteille. Kun 
aikaa on enemmän, oppilaat ovat usein myös kiinnostuneempia ja sitoutuneempia. (Jeffrey 
2006, 405.) 
 
Leikki ja pelaaminen 
 
Asioilla leikittely luo erilaisia oppimisen mahdollisuuksia, ja leikillisellä ja pelillisellä 
lähestymistavalla voikin olla merkittävä rooli luovien kykyjen kehittämisessä koulussa 
(Davies ym. 2013, 86; Heikkinen 2005, 33; Kangas 2010, 13). Leikin kautta ja sen avulla 
lapset voivat testata erilaisia ideoita, jopa sellaisia, jotka eivät ole täysin realistisia. Lisäksi 
niiden avulla voidaan simuloida ja tutkia erilaisia tilanteita. (Runco & Pina 2013, 383–384). 
Kun työskentelylle ei aseteta paljon rajoitteita ja siihen ryhtymiseen ei painosteta ulkoapäin, 
lapset voivat oppia suhtautumaan oppimiseen leikillisesti (Hennessey 2003, 189). 
Esimerkiksi Ashiabi (2007, 206) sai selville tutkimuksessaan, että leikkiminen kehittää 
lasten ongelmanratkaisutaitoja. Myös Kangas (2010, 1) näkee faktan, fiktion ja 
leikkimielisen oppimisympäristön yhdistämisen luovuutta ja mielikuvitusta edistävänä 
tekijänä.  
 
Edellä kuvatusta voidaan nähdä, että luovat ympäristöt koostuvat monesta osasta. Kaikki 
niistä ovat tärkeitä, mutta näen, että joillakin on enemmän painoarvoa kuin toisilla. Tämän 
vuoksi rajasin tutkimukseni koskemaan kahta keskeistä piirrettä: ilmapiiriä ja 
oppilaslähtöisyyttä. Koen, että ne ovat perustavanlaisia pedagogisia tekijöitä, joihin 
opettajan olisi hyvä ensimmäiseksi keskittyä halutessaan tukea oppilaidensa luovuutta. 
Tekemääni rajausta tukee myös se, että kirjallisuudessa nämä kaksi ilmiötä nostettiin lähes 
aina esiin luovista oppimisympäristöistä puhuttaessa.  
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4 Positiivinen ilmapiiri ja oppilaslähtöisyys – luovuutta 




Tässä luvussa pureudun tutkimukseni teoreettiseen ytimeen rajaamalla sen koskemaan 
nimenomaan draamakasvatusta ja sen mahdollisuuksia synnyttää oppitunneille luovuutta 
tukevia ympäristöjä. Määrittelen aluksi lyhyesti, mitä tarkoitan draamakasvatuksella. 
Tunneilla käytettyjen draamatyötapojen määrittelemistä en kokenut tarpeelliseksi tämän 
tutkimuksen ymmärtämiselle ja tulkitsemiselle. Määrittelyt löytyvät kuitenkin tarvittaessa 
helposti useasta eri draamakasvatukseen ja draamaan liittyvästä teoksesta (esim. Toivanen 
2007). Aineiston ymmärtämisen ja tulkinnan helpottamiseksi kuvaan kuitenkin 
prosessidraamaa ja sen toimintaperiaatteita, sillä jokainen kuvaamani tunti sisälsi pääasiassa 
prosessidraamallisia elementtejä.  
 
Tämän jälkeen perehdyn draamakasvatuksen mahdollisuuksiin tukea luovuutta. Koska 
tutkimukseni keskittyy nimenomaan draamatuntien pedagogiseen ympäristöön ja osa 
luovaan pedagogiikkaan liittyvää tutkimusprojektia, esittelen myös lyhyesti luovan 
pedagogiikan perusperiaatteita. Edellä listattujen luovan ympäristön ominaispiirteiden 
esittelyn yhteydessä mainittiin usein luova opettaminen, joka on yksi luovan pedagogiikan 
peruspilareista. Tämän lisäksi luova pedagogiikka nostaa esiin luovan oppimisen sekä 
luovuuteen opettamisen, jotka liittyvät nimenomaan luovan ympäristön luomiseen ja johon 
tämä tutkimus myös paneutuu. (Lin 2011.) 
 
Luova opettaminen sisältää Woodsin ja Jeffreyn (1996, 73–87) mukaan oppilaiden tunteiden 
ja heidän tarinoidensa tärkeyden huomioimisen sekä positiivisen ilmapiirin ja hengen 
luomisen luokkaan. Draamatuntien luovan ympäristön ja luovan pedagogiikan avaamisen 
jälkeen siirrynkin tarkastelemaan yksityiskohtaisemmin näihin liittyvää kahta 
kirjallisuudessa esiin noussutta luovan ympäristön piirrettä – oppilaslähtöisyyttä ja 
positiivista ilmapiiriä – draamakasvatuksen kontekstissa. Pyrin siis selventämään, miten 
tuntien oppilaslähtöisyys ja positiivinen ilmapiiri ilmenevät draamatunneilla ja miten 
draamakasvatus luonteensa puolesta voi mahdollistaa oppilaslähtöisyyden oppitunneilla ja 
edesauttaa positiivisen oppimisilmapiirin syntyä. Kappaleiden 4.3 ja 4.4 jäsennys pohjaa 
käyttämäni CLASS-mittarin oppilaslähtöisyyden ja positiivisen ilmapiirin määritelmiin (ks. 
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taulukko 2 ja 3), sillä kirjoittaessani tutkimukseni viitekehystä huomasin, että ne olivat hyvin 
samankaltaisia luovuuteen liittyvässä kirjallisuudessa kuvailtujen oppilaslähtöisyyden ja 




Draamakasvatuksessa yhdistyvät kaksi eri elementtiä, draama ja kasvatus. Draamalla 
tarkoitetaan taideainetta, joka yhdistää opetuksen ja kasvatuksen kontekstissa sosiaalisesti 
osallistavan ja esitettävän teatterin muotoja. Draamakasvatus on puolestaan käsitteenä 
draamaa laaja-alaisempi, sillä se sisältää sekä tieteenalan että siitä johdetun laaja-alaisen, 
monipuolisen ja järjestelmällisen taiteenalan opettamisen ja oppimisen jatkumon. (Toivanen 
2012, 192.) Heikkinen (2001, 85–86) määrittelee draamakasvatuksen termiksi, joka ”kattaa 
kaiken sen draaman, jota tehdään kasvatuksellisessa kontekstissa koulussa ja sen 
ulkopuolella”. Kyse ei ole siis Draamatunneilla muun muassa improvisoidaan, harjoitellaan 
pantomiimia, perehdytään roolityöhön ja työskennellään kehon liikkeiden ja rytmien parissa 
(McCaslin 1999, 257). Draamakasvatus käyttää siis teatteritaiteen elementtejä 
kasvatuksellisiin tarkoituksiin. Draamatunneilla työskentely rakentuu yksittäisten 
työtapojen (esim. patsaat, opettaja roolissa, tyhjä tuoli, kertominen ja toimiminen) avulla 
toteutetuista tuokioista aina pitkäkestoisiin prosessidraamoihin (Toivanen ym. 2013, 1170). 
 
Draamakasvatus yhdistää siis opetuksen ja kasvatuksen kontekstissa sekä erilaisissa 
oppimisympäristöissä toteutettavan osallistavan, soveltavan ja esitettävän teatterin muotoja 
(Toivanen 2012, 192–194). Draamakasvatus jaetaan tyypillisesti näihin kolmeen alagenreen, 
jotka ovat edelleen jaettavissa alagenreihin. Kaikkea draamaa yhdistää tutkiminen, 
tekeminen ja vastaanottaminen, sekä ennen kaikkea toiminnallisuus. Draamassa toiminta 
luodaan manipuloimalla omaa itseä, aikaa ja paikkaa joksikin toiseksi. Erot toiminnassa ja 
sen kautta oppimisessa johtuvatkin pääasiassa jokaisen genren ominaispiirteistä. (Heikkinen 
2005, 73.)  
 
Osallistavan draaman tarkoituksena on tutkia draamallisen fiktion avulla ja sen kautta jotain 
asiaa, teemaa tai ilmiötä. Sen tyypillisin alagenre on prosessidraama. Osallistuminen sekä 
toiminta, jossa tutkiminen tapahtuu joustavasti fiktion ja todellisuuden välillä liikkuen, ovat 
keskeisiä osallistavassa draamassa. Opettaja luo draamalle kehykset, joiden sisällä ryhmän 
kanssa toimitaan ja luodaan draaman maailmoja. Ryhmä omistaa yhdessä opettajan kanssa 
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tekemänsä draamat, ja yleisönä toimii ”vain” oma ryhmä. Esittävässä draamassa sopimus 
on toinen, sillä keskeistä tässä genressä on tehdä jotain näytettäväksi ja katsottavaksi 
ulkopuoliselle yleisölle. Itse tekeminen kuuluu ryhmälle, joka omistaa työn, mutta ilman 
katsojia sitä ei ole kuitenkaan olemassa. Esittävä draama lähtee liikkeelle tekstin valinnasta 
ja tutkimisesta, jonka jälkeen se dramatisoidaan tai sovitetaan ja lopulta esitetään tulkintana 
muille. Soveltavan draaman genret puolestaan yhdistelevät erilaisia työtapoja toisista 
genretyypeistä. Keskeistä on näkemys siitä, että draama on enemmän kuin vain teatterin 
”muoto”. Pyrkimyksenä on sen sijaan teatterin muotoja, kieltä ja työtapoja hyödyntämällä 
päästä tutkimaan jotain asiaa tai ilmiötä, joka muutoin jäisi helposti käsittelemättä. 
(Heikkinen 2005, 75–79.) Tässä tutkimuksessa käytetyn aineiston draamatunneista kaikkien 
voidaan nähdä kuuluvan osallistavan draaman piiriin, jokainen niistä sisälsi pääasiassa 
prosessidraamallisia elementtejä. Jotkin tunneista olivat osa pidempään jatkunutta, tiettyyn 
tarinaan tai satuun pohjaavaa kokonaisuutta, kun taas osa taas käsitteli yhden teeman tai 




O’Neill (1995) määrittelee prosessidraaman kompleksiseksi draamalliseksi tapahtumaksi, 
jolla ei ole erillistä yleisöä. Sille on tyypillistä teatterillisen ja kasvatuksellisen dialogin 
jatkuva ja elävä vuorovaikutus sekä draaman episodimainen rakenne. (O’Neill 1995, xii-1.) 
Täten prosessidraaman voidaan nähdä kuuluvan osallistavan teatterin piiriin. 
Prosessidraama etenee ilman etukäteen tehtyä käsikirjoitusta, minkä vuoksi prosessin tulosta 
ei voi ennustaa eikä myöhemmin toistaa. Käsikirjoitus rakennetaan yleensä draaman aikana 
yhdessä opettajan ja ryhmän kanssa, ja se on aina ainutkertainen. (Asikainen 2003, 66; 
O’Neill 1995, 17.) Tämä ei tarkoita sitä, että draamaopettaja ei suunnittele tuntejaan 
etukäteen, vaan prosessidraamassa on usein jonkinlainen valmiiksi suunniteltu rakenne, joka 
toimii lähtökohtana aiheen käsittelylle (Korhonen 2001, 114). Ryhmän vaikutus prosessin 
muotoutumiseen on kuitenkin olennainen, minkä vuoksi draamatunnin aikana tapahtuva 
ryhmäprosessi on aina ainutkertainen, vaikka sama kertomus toimisi pohjatarinana eri 
tunneilla. (Asikainen 2003, 68.) 
 
Prosessidraaman ytimessä ovat prosessiin osallistuminen sekä yhdessä oivaltaminen ja 
ideointi, eikä tuotoksen laatiminen. Prosessidraaman tavoitteena on esitysten tuottamisen 
sijaan kehittää oppilaiden kykyä sitoutua prosessiin, ajatella empaattisesti ja ratkaista 
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ongelmia. Esityksiä on kyllä mahdollista tehdä prosessidraamatyöskentelyn aikana, mutta se 
ei ole toiminnan päämäärä. Itse prosessi voidaan nähdä toiminnan läpi jatkuvana 
neuvotteluna draamallisen muodon elementeistä suhteessa kontekstiin ja osallistujien 
tavoitteisiin. (Asikainen 2003, 66–67; Aitken, Fraser & Price 2007, 3.)  
 
Prosessidraamassa sekä muoto että sisältö ovat tärkeitä. Muodolla viitataan teatterin 
keinoihin, joita käytetään prosessidraaman aikana, ja sisältö puolestaan koskee kulloinkin 
käsiteltävää teemaa. Pääpaino voi olla muodossa, jolloin teatterilliset taidot korostuvat, kun 
taas toisinaan sisällölliset seikat ovat opetuksen keskipisteessä. Roolileikeissä ja roolissa 
toimiessa oppiminen on kuitenkin kokonaisvaltaista, sillä niissä oppilaat joutuvat 
käyttämään niin emotionaalisia, kognitiivisia kuin verbaalisia taitojaan. Prosessidraamassa 
opitaan siis aina jotain draamasta ja draaman avulla. (Bowell & Heap 2001, 4–5; Pecaski 
McLennan 2012, 407–408.)  
 
Opettajalla on prosessidraamassa rakenteen ja etenemisvaiheiden suunnittelun lisäksi tärkeä 
tehtävä prosessin ylläpitäjänä. Hänen tulee Korhosen (2001) mukaan rakentaa tarinaa 
eteenpäin ja täydentää sitä osanottajien ideoilla. Tärkeää myös tämän tutkimuksen kannalta 
on tiedostaa, että varsinkin pienempien lasten kanssa opettajalla on myös tärkeä rooli 
prosessin osanottajien omien kokemusten ja draamatarinan tapahtumien yhdistäjänä.  Tässä 
tarvitaan erityisesti taitoa kuunnella herkästi oppilaita ja olla läsnä ryhmää varten. 
(Korhonen 2001, 115.)  
 
Tämä oppilaiden ajatusten, ideoiden ja ehdotusten hyväksyminen on erityisen tärkeää 
prosessidraamassa. Aloitteita ei saisi tyrmätä, epäillä tai ohittaa. (Korhonen 2001, 123.) 
Tämä on tärkeä lähtökohta myös luovan toiminnan tukemiselle (mm. Jeffrey 2006, 406; 
Schacter, Thum & Zifkin 2006, 48). Yksi tutkimukseni kohde onkin draamatuntien 
oppilaslähtöisyys, jonka CLASS-mittariin sisältyy muun muassa oppilaiden ideoiden 
sisällyttäminen oppitunteihin. Voisi siis olettaa, että draamatunnit, joissa käytetään 
prosessidraamaa työtapana, tarjoavat erinomaisen väylän oppilaille tuoda esille omia 
mielipiteitään ja ideoitaan. Jos näin on, voi onnistuneen prosessidraaman itsessään jo nähdä 
tukevan oppilaiden luovuuden ilmenemistä ja luovaa toimintaa. 
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4.2 Draamakasvatuksen mahdollisuudet tukea luovuutta 
 
Jo sana ”draama” viittaa luovaan toimintaan, ja sen alkuperään, leikkiin, sekä elämän 
ilmiöiden tutkimiseen teatterin tai muun toiminnan avulla (Asikainen 2003, 33). Draamassa 
vuorovaikutus on keskeinen osa oppimisprosessia, mikä tekee draamatunneilla oppimisesta 
itsessään sosiaalisen tapahtuman. (Toivanen ym. 2013, 1168.) Draamakasvatuksessa 
korostetaankin erityisesti ryhmän luovaa potentiaalia, kokemusten jakamista ja merkitysten 
rakentamista yhdessä (Neelands 2011, 175). Yksi draaman keskeisimmistä 
kasvatuksellisista tavoitteista onkin vaalia ja kehittää lasten luovuutta (mm. Gallagher 2007; 
McCaslin 1999; Toivanen ym. 2013).  
 
Draamakasvatus on myös taideaine, ja vaikka luovuutta voi ilmetä kaikkien elämänalueiden 
ja oppiaineiden piirissä, ovat taideaineet kuitenkin yksiä parhaimmista keinoista edesauttaa 
luovalle toiminnalle tyypillisiä taitoja (Bailin 2011, 209; Fiske 2002; Lucas 2001, 38). 
Monen kognitiiviset taidot pääsevät kehittymään taidekasvatuksen parissa. On esimerkiksi 
todettu, että draama edesauttaa kielellistä kehitystä ja musiikki matemaattisia taitoja. 
(Sawyer 2012, 391; Wright 2006.) Sawyer (2010) uskoo, että ryhmässä toimimiseen 
perustuvat esittävät taiteet voivat opettaa luovuuteen tehokkaammin kuin produktikeskeiset 
”yksilötaidelajit”, kuten maalaaminen. Hän on myös sitä mieltä, että esityksiä tehtäessä 
opitaan taitoja, joita voidaan hyödyntää myös muissa kouluaineissa ja muilla oppimisen 
saroilla. (Sawyer 2010, 178, 183.) Myös Bailin (2011) näkee, että taideaineissa toiset 
prosessit ovat luovempia kuin toiset. Vaikka taideaineet luonteensa puolesta voivat itsessään 
tukea luovaa toimintaa, on sillä miten niitä opetetaan suuri merkitys. (Bailin 2011, 209.) 
Esimerkiksi voi olla, että draamatunnilla oppilaat eivät pääse lainkaan tuottamaan itse 
mitään, vaan opetus tapahtuu hyvin opettajajohtoisesti ja oppilaiden toiminta on tarkasti 
kontrolloitua. Tällöin luovuutta tuskin esiintyy tunnin aikana. 
 
Heikkisen (2005, 27) mukaan draamakasvatuksessa opitaan teatterin kielen lisäksi 
toimimaan luovasti ja ajattelemaan toimien. Draamakasvatuksessa roolityön laatua 
olennaisempaa ovatkin erilaisilla draaman työtavoilla tuotetut vaihtoehtoiset luovat 
ratkaisut. (Toivanen 2012, 193.) Nämä ratkaisut ovat joka kerta ainutkertaisia niin opettajalle 
kuin oppilaillekin (Heikkinen 2005, 42). Roolissa toimiminen mahdollistaa tässä 
maailmassa ilmenevien ongelmien ratkaisemisen ja kuvitellun maailman muuttamisen 
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todelliseksi dramatisoinnin avulla, mikä on luovaa monella eri tasolla (Neelands 2011, 171). 
Vaikka draamatunneilla tehdyt tuotokset usein jaetaan muun ryhmän kanssa, ei esiintyminen 
ole yleensä draaman päätavoite, vaan keskeisintä on, että oppilaat oppivat jotain syvempää 
roolissa toimimisen avulla (McCammon 2007, 946). 
 
Draamakasvatus lähtee liikkeelle jostain asiasta, ilmiöstä tai ongelmasta, jonka käsittely 
draaman avulla on perusteltua. Erilaisten ilmiöiden tutkimisen kautta oppilaat oppivatkin 
tarkastelemaan asioita monesta eri näkökulmasta (Heikkinen 2005, 27, 40), mikä on 
tyypillistä luovalle toiminnalle (Craft 2001, 56–58; Sternberg 2010, 412). Draama tarjoaa 
lisäksi mahdollisuuden lähestyä hyvinkin abstrakteja asioita konkretian kautta, mikä tekee 
oppimisesta merkityksellisempää oppilaille. Ideoista ja tiedoista tulee käytännön 
kokemusten kautta heidän omiaan. (Rudduck & McIntyre 2007, 66.) Vuorottelemalla 
roolissa toimimisen ja omana itsenä olemisen välillä oppilaat saavat toiminnan kautta uusia 
kokemuksia ja luovat käsiteltävästä ilmiöstä uutta tietoa. Jonakin ”toisena” oleminen 
mahdollistaa maailman tarkastelun täysin omista näkökulmista poikkeavasti ja tämän 
erilaisen näkökulman ja siihen liittyvien vaikutusten seurausten kokemisen kuvitteellisessa 
todellisuudessa. Draama onkin vahvasti kokemuksellista ja tarjoaa oppilaille 
mahdollisuuden luoda omia draamallisia esityksiä ilmiöistä. Näin he pääsevät ajattelemaan 
luovasti sekä jakamaan ja kehittämään luovia tuotoksiaan muun ryhmän kanssa. (Toivanen 
ym. 2013, 1170; Heikkinen 2002, 61.)  
 
Draamatuntien fiktionaalinen kehys tarjoaa oppilaille myös mahdollisuuden tutkia ja rikkoa 
rajoja kuvitteellisessa maailmassa ilman, että heidän tarvitsee pelätä tekojensa seurauksia 
todellisessa maailmassa (Aitken ym. 2007, 9). Draaman keskiössä onkin ihmisten ja tässä 
tapauksessa erityisesti lasten luonnollinen kyky kuvitella itsensä joksikin muuksi. 
Mielikuvituksen avulla meidän on mahdollista nähdä itsemme toisessa ajassa ja paikassa ja 
jopa toisena ihmisenä. Draaman menetelmät tarjoavatkin Toivasen (2012) mukaan muista 
oppiaineista poikkeavia työtapoja vaihtoehtoisten ajatus- ja toimintamallien kokeilulle. 
(Toivanen 2012a, 230.) Varsinkin prosessidraamassa rakennetaan kuvitteellisia maailmoja, 
joissa ”mitä jos”- ajattelu (ks. Craft 1997; 2001, 56–58) on keskeisessä osassa ja prosessiin 




Myös Lin (2010, 109) on sitä mieltä, että varsinkin jokapäiväisen luovuuden (LCC) kohdalla 
draaman ja luovuuden välillä on vahva yhteys, sillä monet draaman lähestymiskulmat ja 
kontekstit tukevat luovuutta. Toivanen ym. (2013) myös toteavat, että draamakasvatuksen 
kokemuksellinen, sosiaalinen ja oppilaita aktivoiva luonne tarjoaa hyvät mahdollisuudet 
luovuuden tukemiselle. Luovassa ympäristössä draamatunneilla oppilaat saavat uusia 
kokemuksia ja heidän roolinsa on aktiivinen. Tällainen ympäristö myös tukee lasten 
mielikuvituksen kehittymistä ja lisää heidän sisäistä motivaatiotaan. Draamakasvatuksessa 
vuorovaikutus on keskeinen osa oppimisprosessia, mikä tekee draamatunneilla oppimisesta 
itsessään sosiaalisen tapahtuman. (Toivanen ym. 2013, 1168.) 
 
4.2.1 Luova ympäristö draamatunnilla 
 
Heikkisen (2005, 73) mukaan draaman voi ymmärtää kulttuurisen kohtaamisen ja 
taiteellisen oppimisen tilana, jota voidaan kuvata myös oppimisympäristönä. 
Draamakasvatus on hänen mukaansa ennen kaikkea kohtauspaikka, eräänlainen tila, jossa 
ryhmä kokoontuu luomaan, tutkimaan ja katsomaan draamaa. Yksi keskeinen osa draamaa 
on fiktiivisten oppimisympäristöjen, toisin sanoen draaman maailmojen, luominen kouluun. 
Näissä maailmoissa luodaan ja tutkitaan merkityksiä sekä ratkaistaan erilaisia ongelmia. 
(Heikkinen 2002, 93; 2005, 26; McCammon ym. 2010, 146).  
 
Myös Neelands (2011, 168) näkee draaman olevan luovan oppimisprosessin lisäksi luovan 
oppimisen ”paikka”, koska draaman aikaansaamille oppimisen tiloille tyypillisiä ovat luovat 
prosessit ja vuorovaikutusta tukevat fyysiset ja psyykkiset piirteet. Draaman maailma on siis 
oppimisympäristö siinä missä luokkahuonekin, vaikkakin eri tasolla (Heikkinen 2004, 131). 
Draama tarjoaakin dynaamisen ja turvallisen oppimiskontekstin, joka tukee ja edistää 
jokapäiväiselle luovuudelle ja siihen liittyvälle mahdollisuusajattelulle tyypillisiä 
ominaisuuksia, kuten itseohjautuvuutta, innovatiivisuutta ja kykyä leikkiä erilaisilla 
ajatuksilla (Lin 2010, 109; Craft 2001, 56–58). 
 
Toivasen ym. (2013) mukaan draamakasvatukseen liittyy olennaisesti kokemuksellinen ja 
sosio-konstruktiivinen oppiminen, ja yksi sen tärkeimmistä pyrkimyksistä on nimenomaan 
luoda vuorovaikutuksellisia ja ilmapiiriltään positiivisia oppimisympäristöjä, joissa oppilaat 
rakentavat tietoa ja oppivat toiminnan ja sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta. He näkevätkin 
draaman opetuksellisen kontekstin luovana ympäristönä, joka tukee niin yksilöiden kuin 
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ryhmien luovuutta. Alla oleva kuvio esittää draamatuntien luovaa ympäristöä, joka on heidän 




Kuvio 3. Draamatuntien luova ympäristö (Toivanen ym. 2013). 
 
Toivasen ym. (2013, 1173) mukaan draamakasvatus voi toimia hyödyllisenä työvälineenä 
oppilaiden luovuuden tukemisessa, jos yllä olevassa kuvassa mainitut luovan ympäristön 
osa-alueet toteutuvat opetuksessa. Heidän määrittelemänsä draamakasvatuksen luovan 
ympäristön ominaispiirteet ovatkin linjassa Daviesin ym. (2013) nimeämien luovan 
ympäristön ominaispiirteiden kanssa. Vuorovaikutuksellisuuden voi nähdä liittyvän 
kiinteästi yhteistoiminnallisuuteen, ja kokemuksellisuuden voi nähdä olevan yhteydessä 
oppilaslähtöisyyteen. Oppilaiden aktiivinen rooli ja salliva ilmapiiri ovat puolestaan 
synonyymeja tämän tutkimuksen kohteena oleville oppilaslähtöisyydelle ja positiiviselle 
ilmapiirille. Myöhemmin tässä luvussa sekä tutkimustulosteni analyysissa tulenkin 
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paneutumaan syvemmin näihin kahteen luovan ympäristön ominaispiirteeseen sekä niiden 
toteutumiseen draamatunneilla.  
 
Edellä mainittujen lisäksi draamatunneilta jo draaman luonteen puolesta voi löytyä muitakin 
Daviesin ym. (2013) listaamia luovan ympäristön piirteitä. Draama on muun muassa 
luonteeltaan leikillistä, ja draamatunnit sisältävät paljon leikillisiä ja pelillisiä aktiviteetteja. 
Mielikuvitusleikeissä lapset omaksuvat erilaisia rooleja ja esittävät olevansa muita kuin 
itsejään. He myös antavat esimerkiksi leluille rooleja ja kehittelevät mielikuvitushahmoja. 
Monesti tällaiselle toiminnalle on ominaista spontaanius, joustavuus ja improvisaatio, jotka 
ovat kaikki myös luovuudelle tyypillisiä piirteitä. (Hoff 2013, 408; Heikkinen 2004, 58.) 
Varsinkin pienempien lasten kanssa leikki on keskeisessä roolissa draamatunneilla. 
Draamaleikki poikkeaa kuitenkin lasten omasta leikistä siinä, että opettaja tuo siihen mukaan 
tavoitteet. (Toivanen 2007, 28–29.) 
 
4.2.2 Luova pedagogiikka 
 
Lin (2010) esittää, että luova pedagogiikka sisältyy draamakasvatukseen, sillä 
draamakasvatus pitää sisällään paljon samoja elementtejä kuin luova pedagogiikka. Sen 
tietyt lähestymiskulmat, pedagogiset strategiat ja kontekstit tarjoavat lapsille 
mahdollisuuden spontaaniin tutkimiseen ja uusien mahdollisuuksien tarkasteluun 
mielikuvituksen avulla. Lisäksi draamatuntien dynaaminen ja turvallinen ympäristö tukee 
riskinottoa ja edesauttaa sosiaalisen luovuuden kehittymistä. (Lin 2010, 110–111.) Toivanen 
ym. (2013) ovatkin kehittäneet luovan pedagogiikan raameja draamakasvatuksen 
kontekstissa. 
 
Luovalla opettamisella voidaan tarkoittaa useita eri asioita, mutta monet tutkijat ovat 
päätyneet määrittelemään sen joko koulussa ja oppilaissa ilmenevän luovuuden tai opettajan 
luovien pedagogisten ratkaisujen kautta (esim. Besançon & Lubart 2008; Craft 2005, 22; 
Jeffrey 2006; Joubert, 2001; Lucas 2001). Linin (2011) luovan pedagogiikan malli (ks. kuvio 
4) yhdistää nämä kaikki elementit toisiinsa ja kuvaa niitä käytännön toimia, jotka edistävät 
luovuuden kehittymistä. Hän esittää luovan pedagogiikan kehykseksi kolmea toisiinsa 




Kuvio 4. Luova pedagogiikka (Lin 2011). 
 
Kasvatusalan ammattilaiset ovat viime vuosikymmeninä alkaneet ymmärtää, että oppiminen 
ja luovuus kulkevat käsi kädessä. Oppiminen on itsessään omanlaisensa luova prosessi, ja 
luovuuden voi puolestaan nähdä oppimisprosessina. (Moran 2010, 323.) Linin (2011) 
mallissa luova oppiminen keskittyy nimenomaan oppilaiden toimintaan. Luovassa 
pedagogiikassa oppilaiden luova toiminta nähdään lasten kykynä keksiä ja nähdä erilaisia 
mahdollisuuksia (possibility thinking) (Lin 2010, 110; Cremin ym. 2006). Tämän lisäksi 
luovaan oppimiseen on liitetty muun muassa leikillisyys ja pelillisyys (Kangas 2010) ja 
tiedon rakentaminen yhteisvoimin (Hämäläinen & Vähäsantanen 2011). Lucasin (2001, 39) 
mukaan tärkeitä tekijöitä luovalle oppimiselle koulukontekstissa ovat riittävien haasteiden 
tarjoaminen, negatiivisen stressin eliminoiminen, palautteen anto ja epävarmuuden 
sietäminen.  
 
Luovuuteen opettamista ja luovaa opettamista ei tule nähdä erillisinä vaan vastavuoroisina 
ilmiöinä (Jeffrey & Craft, 2004). Linin (2011) mallin luova opettaminen liittyy nimenomaan 
itse opettamiseen ja opettajan toimintaan. Sillä tarkoitetaan oppimisen muokkaamista 
mielenkiintoisemmaksi ja tehokkaammaksi mielikuvituksellisten lähestymistapojen avulla 
(NACCCE 1999, 102). Käytännössä luova opettaminen sisältää niin huolella suunniteltuja 
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kokonaisuuksia kuin hetkessä improvisoitua ja spontaania toimintaa (Brinkman 2010, 49; 
Hämäläinen & Vähäsantanen 2011). Sawyer (2006b) korostaa erityisesti improvisoidun 
opetuksen tärkeyttä, vaikka ei uskokaan oppilaiden täydelliseen vapauteen. Opettajan tulee 
ehdottomasti tukea oppilaita, mutta liian tarkkaan käsikirjoitettu ja tiukasti opettajan 
ohjaukseen pohjaava opetus voi estää oppilaiden uuden tiedon rakentamisen. (Sawyer 
2006b, 44–46.) 
 
Luovuuteen opettamisessa puolestaan on kyse oppilaiden luovien kykyjen tunnistamisesta 
ja niiden kehittymistä tukevien olosuhteiden luomisesta. Tämä kolmas luovan pedagogiikan 
elementti korostaa nimenomaan luovuutta tukevan pedagogisen ympäristön roolia. (Jeffrey 
& Craft 2004, 81; Lin 2011, 152.) Luovuuteen opettaessaan opettaja luo luokkaan ilmapiirin, 
joka on oppilaskeskeinen ja avoin luoville ideoille ja toiminnalle sekä tukee oppilaiden 
itsenäistä ajattelua. Samalla hän myös korostaa oppilaiden vastuuta omasta oppimisestaan ja 
antaa heidän vaikuttaa siihen sekä rohkaisee oppilaita esittämään kysymyksiä ja 
paneutumaan heitä mietityttäviin asioihin. (Toivanen ym. 2013, 1172.) 
 
4.3 Positiivinen ilmapiiri 
 
Luokkahuoneet ja koulut eivät ole ainoastaan oppimisen foorumeita, vaan myös rikkaita 
sosiaalisen vuorovaikutuksen näyttämöitä. Keskeisessä roolissa näillä näyttämöillä on 
vallitseva sosiaalinen ilmapiiri, jolla nähdään olevan yhteyksiä oppilaiden sitoutumiseen 
koulutyöhön ja jonka uskotaan ennustavan koulusta suoriutumista. (Juvonen 2006, 655–
657.) Onkin yleisesti tunnustettua, että luokan ilmapiiri vaikuttaa oppilaiden sosiaaliseen ja 
kognitiiviseen sekä motivaation kehittymiseen (Evans ym. 2009, 131; Meyer & Turner 2006, 
377). Sen muotoutumiseen ja samalla myös luovuuden syntymiseen vaikuttavat monet eri 
tekijät, kuten opettajan johtamistyyli sekä ryhmän rakenteelliset tekijät, kirjoittamattomat 
normit, odotukset ja yhteinen historia (Eteläpelto & Lahti 2008; Kelly & Barsade 2001; 
Toivanen & Pyykkö 2012; Toivanen, Pyykkö & Ruismäki 2011).  
 
Oppimisilmapiirillä on myös suuri merkitys sille, minkälaista yhteistyötä, vuorovaikutusta, 
kommunikaatiota ja ryhmäprosesseja oppimisympäristö mahdollistaa ja tukee (Manninen 
ym. 2007, 38). Myös luovuutta esiintyy todennäköisimmin positiivisen ja kannustavan 
ilmapiirin vallitessa. Positiivinen oppimisilmapiiri perustuu toisen kunnioittamiseen, 
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rehellisyyteen sekä avoimeen vuorovaikutukseen ryhmän jäsenten ja opettajan välillä. 
(Heikkinen 2005, 179; Starko 2014, 272–273). Opettajan tehtävä on rakentaa 
mahdollisimman hyvää ryhmäkulttuuria luokkaan, ja parhaimpia tapoja tehdä se on osoittaa 
oppilaille arvostusta ja hyväksyntää sekä huomioida heidän ideansa. Turvallisessa luokassa 
oppilaat kokevat olevansa tärkeitä ja opettaja osoittaa uskovansa heihin ja odottavansa heiltä 
paljon. (Starko 2014, 272; Salovaara 2011, 50; Kopakkala 2005, 93.)  
 
Draamatunnit vaativat oppilailta rohkeutta, sillä niiden aikana tapahtuvat prosessit ovat 
usein hyvinkin ennalta-arvaamattomia. Tällöin on tärkeää, että luokassa vallitsee turvallinen 
ilmapiiri, joka rohkaisee oppilaita ottamaan riskejä ja sietämään epävarmuutta. (Karakelle 
2009, 128; Häkämies 2005, 148.) Myös luova ja yhteistoiminnallinen oppiminen vaatii 
tunnetasolla turvallisen ja kunnioittavan ilmapiirin (Eteläpelto & Lahti 2008). 
Draamatunneilla tällainen psykologisesti turvallinen ympäristö luodaan usein leikkien ja 
kannustavan hengen avulla (Lin 2010, 110).  Kun yksittäinen oppilas kokee olevansa 
hyväksytty, vahvistaa se luokan yhteistä kokemusta siitä, että kaikki luokkalaiset 
hyväksytään ja heistä välitetään sellaisina kuin he ovat. Hyväksyntä lisää oppilaiden 
tuntemaa luottamusta toisiaan kohtaan, mistä puolestaan seuraa antautumista fyysiselle ja 
psyykkiselle haavoittuvuudelle suhteessa muihin luokkalaisiin. Jotta tämä olisi mahdollista, 
on oppilaiden uskallettava olla avoimia ja ilmaista itseään minuuden eri tasoilla. 
Turvallisuuden tunne on sitä suurempaa, mitä haavoittumisalttiimmille alueille toisten 
osoittama hyväksyntä nuoressa kohdistuu. Luottamuksen ja turvallisuuden lisääntyessä 
luokan jäsenet haluavat tehdä yhä enemmän yhteistyötä yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. 
(Salovaara & Honkonen 2011, 19.) 
 
Opettajalla on keskeinen rooli luovan oppimisympäristön ja positiivisen ilmapiirin luojana. 
Jotta opettajat voisivat kehittää itseään luovuuden tukijoina ja sen kehittymisen edistäjinä, 
on tärkeää, että he ymmärtävät, miten oppilaat kokevat oppimisympäristönsä ja millaisen 
opetuksen he näkevät tukevan heidän luovuuttaan. (Beghetto & Kaufman 2014, 56; Evans 
ym. 2009, 133.) Kun tutkimuksissa on kysytty oppilailta juurikin näitä asioita, on ilmennyt 
useita sellaisia toimia, joilla opettaja pystyy tukemaan positiivisen ilmapiirin syntyä. 
Esimerkiksi Jeffrey ja Woods (1997) ovat tutkineet lasten näkemyksiä luovasta 
ympäristöstä. Ne vastaavat hyvin paljon kirjallisuudessa kuvatun luovan ympäristön 
kuvauksia. Haastatteluissa lapset nostivat esille opettajan tunnevastaavuuden ja kyvyn 
innostaa oppilaita, tukea heidän itsenäisyyttään sekä rohkaista heitä ajattelemaan kriittisesti. 
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Erityisen tärkeäksi luovan ympäristön tekijäksi nousi luottamus, toisin sanoen 
emotionaalinen ilmapiiri, jossa oppilaiden on hyvä ja turvallinen olla. (Jeffrey & Woods 
1997, 15–33.)  Myös Burgessin ja Addisonin (2007, 187) tutkimuksessa oppilaat itsensä 
ilmaisemisen mahdollisuuden lisäksi toivoivat oppimisympäristön olevan yksilöitä tukeva 
ja strukturoitu. 
 
Toivasen (2010, 23) mukaan draama itsessään mahdollistaa aikuisten ja lasten 
muodostamissa yhteisöissä turvallisen ja hyvän ilmapiirin, jossa lapset voivat tuntea 
yhteenkuuluvuutta ja osallisuutta. Owens ja Barber (2010, 50) puolestaan näkevät, että 
ilmapiiri on yksi tärkeimmistä draamatunnin onnistumiseen vaikuttavista tekijöistä. Niin 
luovassa ympäristössä ylipäätään kuin draamatunneillakin tulisi vallita ilmapiiri, joka antaa 
tilaa spontaanille toiminnalle ja yhdessä toimimiselle ja jossa virheet, epäonnistuminen ja 
erilaiset ajatukset ovat sallittuja eikä ongelmiin ole vain yhtä oikeaa ratkaisua (Richards 
2010, 212; Sternberg 2007, 18–19; Toivanen 2012, 193; Toivanen 2007, 18, 21; Uusikylä 
2012, 198). ”Mokaamaan” oppiminen onkin yksi draamakasvatuksen ja varsinkin 
improvisaation tärkeimmistä elementeistä (Toivanen 2007, 136). Näyttäisi siis siltä, että 
periaatteessa draamatunnit oppimisilmapiiriensä puolesta voivat mahdollistaa luovan 
ympäristön synnyn luokkaan. 
 
4.3.1 Opettajan ja oppilaiden väliset suhteet ja kunnioitus 
 
Oppimisympäristöön, sen ilmapiirin ja mahdollisuuksiin tukea luovuutta vaikuttavat monet 
eri tekijät, mutta yksi keskeisimmistä muuttujista on opettajan ja oppilaiden välinen 
vuorovaikutus (Davies ym. 2013, 86, Evans ym. 2009; Khine & Lourdusamy 2006, 30). 
Opettaja–oppilas -suhteiden ja vertaissuhteiden merkitystä koulukontekstissa onkin tutkittu 
jo pitkään, ja tutkimukset ovat osoittaneet niiden vaikuttavan muun muassa oppilaiden 
motivaatioon, oppimiseen sekä heidän sosiaaliseen ja älylliseen kehitykseensä (Davis 2003, 
207–208; Brekelmans, Wubbels & den Brok 2002, 73–74; Stein 1974, 152). Kaikki nämä 
ovat puolestaan tärkeitä luovuuden kehittymiselle (esim. Amabile 1989; 1996). Lasten 
sosiaaliset ja emotionaaliset kokemukset niin opettajan kuin vertaisryhmän kanssa voivat 
vaikuttaa vahvasti muun muassa oppilaiden itsetuntoon ja kokemukseen omasta 




Opettajan ja oppilaiden väliset suhteet ovat tärkeitä jokaisessa oppiaineessa, mutta niiden 
merkitys korostuu etenkin draamatunneilla, joissa lasten henkilökohtaiset, tunnetason ja 
mielikuvituksen maailmat tulevat näkyviin. Jotta lapsi voisi paljastaa tunteensa, on luokassa 
vallittava turvallinen luottamuksen ilmapiiri. Draamatunneilla opettajan olisi saatava 
oppilaat tuntemaan, että he voivat ottaa riskejä, ilmaista itseään ja sitoutua tunnetasolla 
toimintaan. (Aitken ym. 2007, 6–9.) 
 
Linin (2010) mukaan draamatunneilla opettajan ja oppilaiden välinen luottamus rakentuu 
välittävässä ilmapiirissä. Samalla luokkaan syntyy kannustava sosiaalinen yhteisö, jossa 
sekä oppilaat että opettaja uskaltavat käyttää mielikuvitustaan ja ottaa riskejä sekä kestää 
epävarmuuden tunteita. (Lin 2010, 110.) Jotta ryhmä voisi toimia yhdessä luovasti, on sen 
jäsenten keskuudessa vallittava ilmapiiri, joka sallii niin hullujenkin ajatusten ja ideoiden 
esiintuomisen kuin rakentavan palautteen antamisen (Nijstad & Paulus 2003, 330). Tällainen 
positiivinen vuorovaikutus voi saada ryhmässä aikaan yhteenkuuluvuuden tunteen, joka 
puolestaan motivoi oppilaita ja tukee heidän sitoutumistaan oppimiseen (Blumenfeld ym. 
2006, 476–477). 
 
Opettajan suhtautuminen oppilaisiin vaikuttaa hyvin paljon siihen, miten oppilaat viihtyvät 
koulussa. Hyvä opettaja saa oppilaat tekemään töitä ja vaikuttaa keskeisesti siihen, 
kokevatko oppilaat koulutyön kiinnostavana ja innostava vai raskaana ja tylsänä. (Rudduck 
& McIntyre 2007, 48.) Opettajan ja oppilaiden välisillä lämpimillä ja positiivisilla suhteilla 
on puolestaan suuri merkitys luovalle oppimiselle (Jeffrey 2006, 411). Rudduck ja McIntyre 
(2007) saivat tutkimuksessaan selville, että oppilaat ymmärsivät, että opettajalla on vastuu 
aineiden opettamisesta tunneilla, mutta samalla he toivoivat tulevansa huomatuksi ja 
kohdelluksi ihmisinä eikä vain oppilaina. Henkilökohtaisempi suhde oppilaisiin ei siis 
heidän mielestään ollut riittävä, vaan he halusivat sen lisäksi, että opettaja luottaisi ja 
kunnioittaisi heitä. Tällaisen suhteen myötä oppilaat kokivat pystyvänsä myös 
kunnioittamaan opettajaa ja luottamaan häneen. (Rudduck & McIntyre 2007, 53–56.) 
 
Opettajan ja oppilaiden väliset suhteet muotoutuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Yksi 
luovan ympäristön ja myös draamakasvatuksen keskeisimmistä piirteistä on niiden 
sosiaalisen luonteen synnyttämä yhteistoiminnallisuus eli ryhmässä toimiminen ja ryhmän 
välityksellä oppiminen (Davies ym. 2013, 86; Häkämies 2005, 154; Neelands 1984, 6). Sen 
on todettu muun muassa lisäävän oppilaiden motivaatiota ja sitoutumista omaan 
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oppimiseensa. Käytännössä yhteistoiminnallisuus tarkoittaa yhteistyön tekemistä vertaisten 
kanssa koulussa ja sen ulkopuolella, ajatusten ja tulkintojen jakamista ja niistä 
keskustelemista sekä palautteen saamista vertaisryhmässä. (Blumenfeld ym. 2006, 482.) 
Käsitettä voi laajentaa koskemaan myös opettajan ja oppilaiden välistä vuorovaikutusta, sillä 
pyrittäessä luovaan ja yhteistoiminnalliseen oppimiseen opettaja ei voi enää olla vain 
oppimistilanteiden mahdollistaja ja suunnittelija, vaan hänen on osallistuttava aktiivisesti 
oppilaiden kanssa oppimisprosessiin (Hämäläinen & Vähäsantanen 2011, 175). 
Draamakasvatuksen piirissä tämä korostuu erityisen paljon, sillä opettaja kuuluu draaman 
yhteydessä keskeisesti ryhmään (Bolton 1984, 162; Toivanen 2010, 36). 
 
4.3.2 Positiiviset ilmaukset & positiivinen kommunikaatio 
 
Positiiviset tunteet ja niiden kommunikointi ovat keskeinen osa niin positiivista ilmapiiriä 
kuin luovuuden tukemista. Ne välittyvät opettajan ohjeistuksesta ja palautteesta sekä 
oppilaiden uskomuksista ja toiminnasta ja vaikuttavat merkittävästi oppilaiden 
motivaatioon. (Amabile ym. 2005; Baas, De Dreu ja Nijstad 2008; Eteläpelto & Lahti 2008; 
Isen, Daubman & Nowicki 1987; Kurtzberg 2005, 60; Meyer & Turner 2002; 2006; Newton 
2013.) On siis tärkeää, että opettaja uskoo oppilaisiinsa ja osoittaa sen heille (Kasper 2007, 
252; Kontturi 2009, 133). Draamaopettajan tapa kommunikoida vaikuttaa koko ryhmän 
tapaan olla vuorovaikutuksessa. Opettajan puheen ja läsnäolon suuri merkitys oppilaille 
korostuu varsinkin draamaopetuksen alkuvaiheessa. (Toivanen 2010, 36.)  
 
Yksi tärkeimmistä positiivisen ympäristön syntyyn vaikuttavista tekijöistä on se, miten 
opettaja reagoi oppilaiden käytökseen. Opettajan toimintapa ongelmatilanteissa tai oppilaan 
käyttäytyessä hyvin voi vaikuttaa keskeisesti siihen, minkälainen tunnelma luokkaan syntyy. 
Tärkeää on muun muassa, miten ja milloin opettaja antaa palautetta ja kehuja oppilaille. 
(Conroy, Sutherland, Snyder, Al-Hendawi & Vo 2009, 18.) Tämä on yhteydessä myös 
luovuuden tukemiseen. Beghetton (2010, 458) mukaan yksi opettajien suorimmista ja 
potentiaalisimmista tavoista tukea oppilaiden uskoa omiin luoviin kykyihinsä on antaa heille 
informatiivista ja tukevaa palautetta niihin liittyen.  
 
Opettajan oma innostuneisuus ja motivoituneisuus korreloivat usein oppilaiden positiivisten 
tunteiden ja motivaation kanssa (Meyer & Turner 2002, 112; Frenzel, Goetz, Lüdtke, Pekrun 
& Lutton 2009). Opettajan positiivisella ilmaisulla ja asenteella onkin merkittävä vaikutus 
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oppilaiden innostukseen sekä draamatunnin onnistumiseen. Omalla innostumisellaan 
opettaja voi luoda ryhmään positiivista työskentelyilmapiiriä. (Toivanen 2007, 24.) Hyvä 
ilmapiiri välittyy usein oppilaiden ja opettajan ilmauksista, ilmeistä ja eleistä. Opettaja 
rakentaa ja ylläpitää hyvää ilmapiiriä ja suhdettaan oppilaisiin vastaamalla positiivisesti 
oppilaiden tunteisiin ja toimintaan niin verbaalisesti kuin sanattomallakin 
kommunikaatiolla. Esimerkiksi oppilasta silmiin katsomalla opettaja voi osoittaa 
kiinnostuksensa ja rohkaista oppilasta. Rohkaiseminen ja kannustaminen, vitsailu ja nauru 
ovat keskeinen osa hyvää luokkailmapiiriä ja sitä tukevaa vuorovaikutusta. (Meyer & Turner 
2002, 111; Arthur, Gordon & Butterfield 2003, 90–93.) 
 
Yksi draamakasvatuksen tärkeimmistä tavoitteista on, että oppilailla on hauskaa. Opettajan 
ja oppilaiden viihtyvyys ja ilo näkyvät yleensä oppilaiden hymyilynä, nauruna ja toisten 
rohkaisuna. Hauskanpidolla ei kuitenkaan tarkoiteta, ettei surullisia ja vaikeitakin asioita 
saisi käsitellä. Niiden käsittely kuuluu päinvastoin keskeisesti draamakasvatukseen. 
(Vehkalahti 2006, 41; Woods & Jeffrey 1996, 81.) Draamassa tätä kutsutaan vakavaksi 
leikillisyydeksi, mikä tarkoittaa käytännössä sitä, että työskentelyn tulisi olla hauskaa, 
vaikka sitä tehdään samalla tosissaan ja parhaansa yrittäen (Heikkinen 2005, 34). Ilo ja 
positiivisuus monesti avaavat ovia luovuudelle, sillä kun tunnilla on hauskaa ja oppilaat 
viihtyvät, he yleensä pelkäävät vähemmän arvioinnin kohteeksi joutumista. Tällöin myös 
huomio kiinnittyy laajemmalle alueelle ja ajattelu on joustavampaa, monipuolisempaa ja 




Jos todella haluamme, että lapsista kasvaa koulussa luovia, itsenäisesti ajattelevia ja kriittisiä 
yhteiskunnan jäseniä, on heille annettava kasvatuksessa mahdollisuus oman oppimisen 
omistamiseen (Heikkinen 2005, 20). Samalla meidän pitäisi olla kiinnostuneita siitä, miten 
he ymmärtävät oppimaansa ja mitä he ajattelevat niistä olosuhteista, joissa oppiminen 
tapahtuu (Jeffrey & Woods 1997, 16). Nämä kaikki näkökulmat sisältyvät oppilaslähtöiseen 
opetukseen, joka nousi esille myös Daviesin ym. (2013) luoviin ympäristöihin liittyvässä 
kirjallisuuskatsauksessa. 
 
Oppilaskeskeiset tai -lähtöiset oppimisympäristöt perustuvat tietynlaisiin käsityksiin ja 
oletuksiin oppimisesta, ympäristön rakenteesta ja oppijan roolista (Hannafin & Land, 1997). 
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Niihin kuuluvat muun muassa oppilaiden keskeisen roolin sekä heidän aikaisempien ja 
jokapäiväisten kokemusten tärkeyden korostaminen merkityksiä rakentaessa. On myös 
tärkeää tarjota oppilaille autenttisia tehtäviä ja mahdollistaa heidän pääseminen erilaisten 
näkökulmien, resurssien ja representaatioiden äärelle. (Land, Hannafin & Oliver 2012, 8.)  
 
Oppilaiden näkökulmien huomioiminen opetuksessa on tärkeää, sillä he eivät ole vain tiedon 
vastaanottajia tai kuluttajia, vaan omaan oppimiseensa vaikuttavia yksilöitä. Yhdessä 
opettajan kanssa he rakentavat aktiivisesti merkityksiä tästä maailmasta. (Jeffrey & Woods 
1997, 16; Burgess & Addison 2007, 189.) Tiettyjen oppiaineiden, kuten luonnontieteiden, 
kohdalla on ollut jo pidempään tyypillistä käyttää oppilaiden aikaisempaan tietoon pohjaavia 
konstruktivistisia opetusstrategioita. Nämä lähestymistavat perustuvat kuitenkin pääasiassa 
ainekohtaisen tiedon rakentamiseen. Olisi tärkeää ottaa myös huomioon oppilaiden 
pedagogiset kokemukset ja opetusstrategiat, jotka oppilaat kokevat tehokkaiksi tai 
hyödyllisiksi omalle oppimiselleen. (Rudduck & McIntyre 2007, 4.) 
 
Draamatunneilla merkityksiä rakennetaan dramaturgian avulla, ja draamakasvatuksessa 
korostetaankin, että oppijoille on annettava mahdollisuus luoda omat draamalliset 
representaationsa. Tämä on mahdollista silloin, kun oppilaille on opetettu laajasti ja 
monipuolisesti erilaisia draaman muotoja, metodeja ja konventioita, joiden avulla he voivat 
tulkita todellisuuden merkityksiä. (Østern 2000, 7, 13.) Draaman avulla oppiminen on siis 
jo perusperiaatteidensa puolesta oppilaskeskeistä, sillä draamakasvatus painottaa oppilaiden 
kokemusten tärkeyttä. Sen vuorovaikutuksellinen ja sosiaalinen luonne korostavat 
nimenomaan oppilaiden aktiivista osallistumista ja oikeutta vaikuttaa omaan oppimiseen. 
(Lin 2010, 110; Lintunen 1995, 113.) 
 
4.4.1 Opettajan joustavuus ja oppilaiden huomiointi 
 
 
Opettajien roolit ja tehtävät ovat muuttuneet viimeisten vuosikymmenten aikana 
merkittävästi monimuotoisemmiksi. Erityisesti tietoisuus oppilaiden näkökulmien esiin 
tuomisen tärkeydestä opetuksessa on viime vuosien aikana kasvanut. Kun oppilaat saavat 
äänensä kuuluviin koulussa, on oppimisympäristö turvallisempi ja luovampi niin opettajille 
kuin oppilaillekin. Lisäksi oppilaiden on helpompi innostua ja sitoutua toimintaan, joka on 
yhdessä ideoitua. (Menter 2010, 50, 69; Salovaara & Honkonen 2011, 68, 71.) Salovaaran 
ja Honkosen (2011, 74) mukaan opettajan onkin luovuttava osasta määräysvaltaansa, jos hän 
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haluaa antaa oppilaille lisää valtaa ja mahdollisuuksia toteuttaa itseään. Tiukan ohjauksen 
sijaan opettajalla onkin yhä merkittävämpi rooli luovaa toimintaa mahdollistavien 
yhteistoiminnallisten opetustilanteiden suunnittelussa ja järjestämisessä (Hämäläinen & 
Vähäsantanen 2011, 169). 
 
Oppilaslähtöisessä opetuksessa keskeisessä roolissa ovat oppilaiden aikaisemmat ja 
jokapäiväiset kokemukset, jotka toimivat ainutlaatuisena kehyksenä oppimiselle ja uudelle 
ymmärrykselle (Land ym. 2012, 12). Toivanen ym. (2013, 1173) listaavatkin 
kokemuksellisuuden yhdeksi draamatuntien luovan ympäristön ominaisuudeksi. Draamassa 
lähdetään usein liikkeelle oppilaiden välittömästä, omakohtaisesta kokemuksesta, josta 
edetään reflektion kautta käsitteellistämiseen ja aktiiviseen toimintaan, jotka toimivat usein 
uuden oppimisen perustana (Lintunen 1995, 113). 
 
Craftin ym. (2014) tutkimuksessa luovaan pedagogiikkaan opetuksensa perustavat koulut 
korostivat oppilaiden omistajuutta heidän omaan oppimiseensa. Tämä näkyi käytännössä 
siten, että opettajat sisällyttivät pienten lasten ideoita opetukseensa päivittäin, kun taas 
vanhemmat oppilaat otettiin jo mukaan pidemmän tähtäimen suunnitteluun. (Craft ym. 2014, 
24.) Heikkisen (2005) sekä Owensin ja Barberin (2010) mukaan draamakasvatuksen saralla 
omistajuus omaan oppimiseen tarkoittaa sitä, että lasten ja nuorten omille ideoille annetaan 
tilaa, samalla kun pyritään luomaan erilaisia oppimisen kehyksiä. Tärkeää on myös 
oppilaiden kokemus siitä, että he pystyvät vaikuttamaan draamatyöskentelyn päämääriin ja 
että heidän näkemyksillään on arvoa. Tämä toteutuu parhaiten draamasopimuksen avulla eli 
sopimalla oppilaiden kanssa yhdessä draamatuntien pelisäännöistä sekä luomalla erilaisia 
draaman maailmoja opetustilanteissa, joissa toiminnasta vastaavat sekä opettaja että ryhmä. 
(Heikkinen 2005, 20; Owens & Barber 2010, 32.) Neelands (1984, 49) kuvailee tätä 
yhteistyötä opettajan ja oppilaiden välillä draaman kirjoittamiseksi yhdessä. 
 
Oppilaslähtöinen opetus ja oppimisympäristö pyrkivät tekemään opetettavista asioista 
oppilaille merkityksellisiä tarjoamalla heille autenttisia oppimiskokemuksia. Oppilaiden on 
ymmärrettävä ja koettava, että koulussa opittavilla asioilla on yhteys heidän elämäänsä ja 
että opitut taidot ovat hyödyllisiä pyrittäessä tulkitsemaan, analysoimaan ja ratkaisemaan 
ongelmia oikeassa elämässä. (Jeffrey & Woods 1997, 32; Land ym. 2012, 10–11.) 
Opettajatkin kokevat usein toimivansa luovasti juuri silloin, kun he onnistuvat luomaan 
oppilaille merkityksellisiä oppimiskokemuksia (Craft & Jeffrey 2004, 106). Tämä on 
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helpommin sanottu kuin tehty tämän päivän kouluissa, joissa aika, resurssit ja säännöt 
rajoittavat opetuksen suunnittelua ja toteuttamista (Blumenfeld ym. 2006, 480). Draaman ja 
sen toimintamallien avulla on kuitenkin mahdollista konkretisoida abstrakteja asioita ja 
käsitteitä sekä tutustua tuntemattomaan upottamalla opetussuunnitelman sisältöjä aidon 
tuntuisiin, ”tosi elämän” tilanteisiin (Neelands 2011, 173). 
 
Yksi tärkeimmistä ominaisuuksista luovuutta tukevassa ympäristössä on sen joustavuus 
(Davies ym. 2013, 86). Pedagogisen ympäristön joustavuuteen vaikuttaa kaikista eniten 
opettajien toiminta luokassa. Yksi opettajien tärkeimmistä taidoista nykyaikaisessa koulussa 
onkin kyky toimia joustavasti ja muuttaa suunnitelmia tarpeen vaatiessa (Jeffrey 1997, 59, 
ks. myös Menter 2010). Opetuksen joustava järjestäminen ei kuitenkaan tarkoita täysin 
vapaata, intuitioon pohjaavaa opetusta, jolla ei ole kasvatuksellisia tavoitteita. Opetusta ei 
voi kokonaan improvisoida, sillä oppilaiden on opittava tiettyjä tavoitteita tietyssä ajassa. 
(Hämäläinen & Vähäsantanen 2011, 174.) Toimimalla kuitenkin itse spontaanisti ja 
reagoimalla nopeasti luokassa tapahtuviin muutoksiin opettajat mallintavat myös 
oppilailleen luovaa toimintaa ja oppimista (Jeffrey & Woods 1996, 31; Jones 1972, 24). 
Erityisesti draamaopettajien on pystyttävä toimimaan spontaanisti ja luovasti, sillä draama 
etenee pitkälti oppilaiden tekemien ratkaisujen myötä ja voi sen vuoksi kehittyä toisenlaiseen 
suuntaan kuin opettaja on suunnitellut. Jotta draamatunnit voisivat onnistua parhaimmalla 
mahdollisella tavalla ja jotta niillä voitaisiin saavuttaa toivottuja tavoitteita, onkin 
draamakasvatuksen periaatteita pystyttävä soveltamaan joustavasti hyvinkin erilaisissa 
kasvatuksellisissa konteksteissa. (Bowell & Heap 2010, 587; Østern 1994, 57.) Esimerkiksi 
Miller, Saxton ja Morgan (Heikkisen 2005, s.176 mukaan) ovat listanneet hyvän 
draamaopettajan kriteereiksi seuraavanlaisia ominaisuuksia: 
- kyky kuvitella uusia mahdollisuuksia vanhojen toimintamallien sijaan 
- kyky puhaltaa draama elämään 
- kyky yllättyä uusista, mahdottomiltakin tuntuvista ratkaisuehdotuksista ja valmius 
tutkia näitä odottamattomia maailmoja 






4.4.2 Oppilaiden itsenäisyyden ja toimijuuden tukeminen 
 
Yhteiskunnan jäseniltä tullaan tulevaisuudessa vaatimaan yhä enemmän itseohjautuvuutta ja 
aktiivista toimijuutta (Craft ym. 2001, 46). Myös luovuuden kehittymisen kannalta on 
tärkeää, että oppilaat ovat oppimisen keskiössä ja opetus ja oppimisympäristöt ovat oppilaita 
aktivoivia. Erityisen tärkeää on myös, että ne kannustavat oppilaita itsenäisyyteen 
(autonomy) eli heille annetaan mahdollisuuksia vaikuttaa omaan oppimiseensa ja sen 
lopputuloksiin. (Amabile 1989, 129–132; Craft 2000, 16; Davis 2003, 213; Deci & Ryan 
1985, 271; Starko 2014, 287.) Esimerkiksi Craft ym. (2014) etnografisessa tutkimuksessaan 
kartoittivat luovaa pedagogiikkaa käyttävien alakoulujen ominaispiirteitä ja saivat selville, 
että jokainen näistä kouluista pyrki aktiivisesti luomaan luottamukseen ja oppilaiden 
aktiivisuuteen perustuvan oppimisympäristön, jossa oppilaita rohkaistiin tekemään 
päätöksiä ja heille annettiin mahdollisuuksia vaikuttaa omaan oppimiseensa. (Craft ym. 
2014, 24.) 
 
Opettaja voi vahvistaa oppilaiden itsenäisyyden tunnetta muun muassa antamalla heille 
enemmän mahdollisuuksia vaikuttaa siihen, miten he hankkivat, analysoivat ja tulkitsevat 
tietoa (Blumenfeld ym. 2006, 477–480; Davis 2003, 213). Yksi draamakasvatuksen 
tärkeimmistä tavoitteista onkin tarjota lapsille mahdollisimman paljon vapauksia tehdä 
itsenäisiä valintoja ja ratkaisuja ilman, että opettaja tai muut aikuiset puuttuvat niihin 
(Toivanen 2010, 22). Tällainen vapaus opetuksessa ja oppimisprosessissa edesauttaa 
luovuuden kehittymistä ja tarjoaa oppilaille tilaisuuksia muokata ja säätää käyttämiään 
strategioita (Meyer & Turner 2002, 109; Rantala 2006, 50). Oppilaiden itsenäisyyttä tukevat 
aktiviteetit synnyttävät helpommin myös heidän sisäisen motivaationsa (Amabile 1989, 129; 
Deci & Ryan 1985, 123; Reeve & Lang 2006, 210). 
 
Oppilaiden itsenäisyyden tunnetta rajoittavat ympäristön olosuhteet, kuten ulkoinen paine, 
palkkiot tai tiukka kontrolli, eivät puolestaan motivoi oppilaita luovuuteen (Deci & Ryan 
1985, 125; Paulus & Nijstad 2003, 7). Kontrolloiduilla tunneilla voidaan saada toki paljon 
aikaiseksi, mutta tällöin oppilailla on usein hyvin vähän mahdollisuuksia tutkia ja pohtia 
oppimaansa saatika vaikuttaa siihen (Deci & Ryan 1985, 268). Valinnanvaran ja 
määräysvallan on sen sijaan todettu lisäävän motivaatiota ja parantavan luovien tuotteiden 
laatua (Starko 2014, 301). Tunne siitä, että itse saa vaikuttaa omaan oppimiseensa (self-
determination), on tärkeä luovalle toiminnalle. Yleensä palkkiot estävät luovuuden ja 
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sisäisen motivaation kehittymisen, mutta tilanteissa, joissa oppilaat kokevat heillä edelleen 
olevan määräysvaltaa oppimiseensa, oppilaiden kompetenssia tukevat ulkoiset motivaattorit 
voivat jopa kasvattaa sisäistä motivaatiota. (Hennessey 2000, 294; Deci & Ryan 1985, 49–
57; Amabile 1989, 55.)  
 
Oppilaiden itsenäisyys on myös kiinteästi kytköksissä oppilaan toimijuuteen (agency), jota 
ilmenee, kun oppilaalla on aktiivinen rooli oman toimintansa ohjaamisessa sekä 
mahdollisuus tehdä itse valintoja ja tavoitella itseä kiinnostavia aiheita. Tällöin oppilaat 
ottavat itsekin enemmän vastuuta omasta oppimisestaan. (Craft 2000, 16; Land ym. 2012, 9; 
Rudduck & McIntyre 2007, 69–70.) Vähentämällä tietoisesti ja asteittain oppilaille 
tarjoamansa tukea opettaja voi tukea oppilaidensa toimijuutta ja rohkaista heitä 
itsenäisyyteen (Burgess & Addison 2007, 187). Oppilaat usein osallistuvatkin tunneille 
aktiivisesti, kun he kokevat pääsevänsä vaikuttamaan tai tuomaan jotain omaa käsillä 
olevaan oppimisprosessiin. Tunnit, jotka sisältävät pääasiassa kuuntelemista, kirjoittamista 
ja lukemista sen sijaan nähdään usein aktivoivien tuntien vastakohtina. (Rudduck & 
McIntyre 2007, 65.) 
 
Jotta oppilaat näkisivät itsensä itsenäisinä oppijoina ja ongelmaratkaisijoina, on heidän siis 
päästävä työskentelemään myös muunlaisissa pedagogisissa ympäristöissä kuin 
opettajajohtoisilla koko ryhmän tunneilla (Starko 2014, 301). Draama oikein käytettynä 
voikin vahvistaa oppilaiden itsenäisyyden tunnetta, sillä se tarjoaa useita eri oppilasjohtoisia 
työtapoja ja välineitä tiedon käsittelyyn autoritäärisen opettamisen sijaan. Draamatunneilla 
lapsia rohkaistaan tekemään omia päätöksiä sekä sitoutumaan ja panostamaan omaan 
oppimiseensa. (Lin 2010, 111.) 
 
4.4.3 Oppilaan ilmaisu ja liikkuminen 
 
Luovuus näyttäisi tutkimuksissa liittyvän sellaiseen opetukseen ja tuntisuunnitteluun, joka 
on vähemmän ohjeistavaa ja antaa enemmän tilaa oppilaiden näkemyksille ja aktiivisuudelle 
(Amabile 1898, 132; Jeffrey 2006, 406; Schacter ym. 2006). Draaman perusperiaatteisiin 
kuuluukin rohkaista oppilaita ilmaisemaan omia ideoitaan ja jakamaan niitä ryhmän kanssa. 
Yksi draamaopettajien tärkeimmistä tehtävistä on nimenomaan tuoda oppilaiden ääni 
kuuluviin ja tehdä merkitykset näkyviksi yhdessä ryhmän kanssa. (Heikkinen 2005, 176; 
McCaslin 1999, 258.) 
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Halu liikkua on lapsille luontaista, ja heidän älyllinen, fyysinen ja emotionaalinen 
kehityksensä on kytköksissä kiinteästi liikkeen ja aistien kautta kokemiseen. Heidän olisikin 
hyvä saada mahdollisuuksia käsitellä ajatuksiaan ja ideoitaan liikkeen avulla. Monille 
lapsille tämä voi olla jopa puhetta luontevampi tapa ilmaista itseään, ja kehollisen ilmaisun 
johdonmukainen tukeminen voi edesauttaa luovien ajattelutaitojen kehittymistä. (Jones 
1972, 56–57.) Keho, mieli ja kieli ovatkin kaikki tärkeitä draaman ja teatterin 
työskentelyvälineitä, ja draamassa oppimisprosessi on dynaaminen niin fyysisellä kuin 
psyykkisellä tasolla. Yksityinen ajattelu ja ilmaisu tulevat draamassa näkyväksi 
nimenomaan esittämisen kautta. Tämä tekee työskentelystä hyvin henkilökohtaista, minkä 
vuoksi draamaa aloitellessa on erityisen tärkeää, että oppilaat tuntevat olonsa turvalliseksi. 
Draamakasvatuksen keskeisiin tavoitteisiin kuuluukin kehittää ja monipuolistaa oppilaiden 
ilmaisuvalmiutta kehon ja kielen ilmaisukeinojen opettamisen kautta. Tarkoitus on, että 
oppilas tutustuu omiin kehollisiin toimintaedellytyksiinsä ja sen myötä uskaltaa ilmaista 
itseään puheen ja kehon ilmaisukeinoin. (Asikainen 2003, 39; Osmond 2007; Toivanen 
2007, 10, 20, 28.)  
 
Draamatunneilla liikutaan paljon, ja liikkuminen on varsin vapaata. Draamatunnit 
poikkeavatkin usein perinteisistä oppitunneista, jotka muodostuvat usein pääasiassa 
istumisesta, kuuntelemisesta ja yksilöllisestä työskentelemisestä. Jo pulpettien ääressä 
istuminen rajoittaa oppilaiden liikkumista tehokkaasti ja helpottaa oppilaiden kontrollointia. 
Draaman opettaminen vaatiikin opettajalta hyviä ryhmänohjaustaitoja, sillä draamaprosessi 
vaatii säännöllisesti liikkumista tilassa, ja tuntien aikana oppilaita kannustetaan esittämään 
omia ideoitaan ja ilmaisemaan itseään vapaasti niin fyysisesti kuin sanallisesti. (Lin 2010, 
109; Neelands 2004, 41–42.)  
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5 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, miten oppilaslähtöistä draamatuntien opetus 
on, millainen ilmapiiri tunneilla vallitsee ja ovatko draamatuntien tarjoamat 
oppimisympäristöt luovia. 
 
Työni tutkimuskysymykset ovat siis seuraavat: 
1. Onko draamatunneilla positiivinen ilmapiiri? 
2. Kuinka oppilaslähtöistä draamatuntien opetus on? 
3. Missä määrin draamatunnit tukevat oppilaiden luovuutta?  Miten oppilaslähtöisyys 
ja positiivinen ilmapiiri toimivat osana draamatuntien luovaa ympäristöä? 
Oppilaslähtöisyys ja positiivinen ilmapiiri ovat kaksi luovan ympäristön ominaispiirteistä 
(mm. Davies ym. 2013; Toivanen ym. 2013), ja mittaan niitä käyttämällä The Classroom 
Assessment Scoring System™ (CLASS) -havainnointityökalua (Pianta, La Paro & Hamre 
2008). Tämän mittauksen avulla pyrin vastaamaan niin kahteen ensimmäiseen 
tutkimuskysymykseen kuin ymmärtämään draamatuntien tarjoamia mahdollisuuksia 
oppilaiden luovalle toiminnalle ja sen tukemiselle. Kolmas tutkimuskysymykseni on 
kaksiosainen. Lähestyn ensimmäistä osaa mittaamalla draamatuntien luovan toiminnan 
ajallista määrää. Toiseen osaan puolestani pyrin vastaamaan kahteen ensimmäiseen 
tutkimuskysymykseen saamieni vastausten avulla. 
 
Tutkimukseni avulla haluan tarjota lisää tietoa draamatuntien oppimisympäristöistä ja niiden 
mahdollisuuksista tukea oppilaiden luovuuden kehittymistä. Samalla uskon 
tutkimustulosten tarjoavan luovuuteen opettamiseen liittyvää uutta informaatiota, joka 
puolestaan auttaa mahdollisesti kehittämään luovan pedagogiikan toteutumista ja käytäntöön 
panemista draamatunneilla. Tutkimukseni toteutuksen takana on myös pyrkimys testata 
CLASS-mittarin (Pianta ym. 2008) käyttöä draamatuntien kontekstissa ja pohtia sen 
soveltuvuutta draamatuntien positiivisen ilmapiirin ja oppilaslähtöisyyden tarkasteluun. 
Tämä ei ole yksi tutkimuskysymyksistäni, mutta pyrin kuitenkin luotettavuusosiossa 
raportoimaan ja tarkastelemaan laajasti mittariin liittyviä käyttökokemuksia sekä sen 
soveltuvuutta draamatuntien analysointiin. 
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6 Tutkimuksen toteutus 
 
Tutkimuksen tavoitteita ja pyrkimyksiä tukevia metodologisia ratkaisuja tehdessään tutkija 
joutuu jatkuvasti arvioimaan, mukauttamaan ja hiomaan valitsemiaan metodeja (Winston 
2006, 45). Tutkimuksen tekeminen onkin jatkuvaa päätöksentekoa (Eskola 2010, 181). 
Tämä näkyi myös omassa työssäni, sillä jouduin arvioimaan niin käyttämäni mittarin 
soveltuvuutta kuin sitä, miten parhaiten tutkia tutkimuksen kohteena olevia ilmiötä. Tässä 
luvussa pyrin pohtimaan tutkimustani laadullisen tapaustutkimuksen kontekstissa. Samalla 
pyrin myös selostamaan seikkaperäisesti tutkimukseni eri työvaiheet ja avaamaan 
perusteellisesti, miten valitsemaani CLASS-mittaria käytetään ja miten hyödynsin sitä 
omassa tutkimuksessani. 
 
6.1 Laadullinen tutkimus 
 
Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen tutkimus. Tuomen ja Sarajärven (2009, 22) 
mukaan laadullinen tutkimus on tutkimustyypiltään empiiristä ja sillä on omanlaisensa 
empiirisen analyysin tapa tarkastella havaintoaineistoa ja argumentoida. Laadullisen 
tutkimuksen lähestymiskulma maailmaan on tulkitseva ja naturalistinen. Tämä tarkoittaa 
sitä, että ilmiöitä tutkitaan niiden luonnollisessa ympäristössä ja pyrkimyksenä on kuvata 
jotain ilmiötä tai tapahtumaa, ymmärtää sitä ja antaa sille teoreettisesti mielekäs tulkinta. 
(Denzin & Lincoln 2005, 3.) Tutkimukseni pyrkiikin selvittämään ja kuvaamaan, miten 
oppilaslähtöisiä draamatunnit ovat, minkälainen ilmapiiri niillä vallitsee ja tukevatko 
draamatuntien oppimisympäristöt luovuutta. Draamatuntien oppilaslähtöisyys, positiivinen 
ilmapiiri ja luova ympäristö ovat siis tarkastelun kohteena olevia ilmiöitä. 
 
Laadullisella tutkimuksella ei ole käytössä yhtä tiettyä teoreettista paradigmaa, koska 
käytössä on usein hyvinkin erilaisia lähestymiskulmia ja metodeja, jotka poikkeavat 
toisistaan. Mikään metodi ei myöskään ole ainoastaan laadullisessa tutkimuksessa käytetty, 
vaan kvantitatiivisissa tutkimuksissa voidaan käyttää laadulliselle tutkimukselle tyypillisiä 
metodeja ja päinvastoin. (Denzin & Lincoln 2005, 3–7; Tuomi & Sarajärvi 2009, 91.) Myös 




Draamakasvatus on varsin nuori tutkimuskohde, ja sitä on tutkittu lähinnä käyttäen 
laadullisia tutkimusmenetelmiä. Draaman tulkinnallisen luonteen vuoksi kvalitatiivinen 
tutkimuskulma sopiikin hyvin myös draamakasvatuksen tutkimiseen. (Taylor 2006, 1.) 
Myös luovuustutkimus niin yleisesti kuin kasvatus- ja koulutuskontekstissa on ajan saatossa 
siirtynyt laajoista positivistisista luovuutta mittaavista tutkimuksista kokonaisvaltaisempaan 
ja ymmärrykseen pyrkivään laadulliseen tutkimukseen. Samalla on siirrytty tutkimaan 
tavallisten ihmisten luovuutta (LCC) huippulahjakkuuksien luovuuden (BCC) sijaan. (Craft 
2002, 9; Jeffrey & Craft 2001, 2; Moore & Murdock 2012, 233.)  
 
Luovuustutkimuksen metodologisia valintoja ohjaakin paljon se, miten tutkija määrittelee 
luovuuden (Gallagher 2007). Koska luovuus on ilmiönä hyvin moniulotteinen, useiden eri 
tutkimusmenetelmien käyttäminen ja yhdistäminen sitä tutkiessa on jopa kannatettavaa ja 
hyödyllistä (Moore & Murdock 2012, 237–238). Tämän tutkimus lähestyy luovuutta 
nimenomaan lasten jokapäiväisen luovuuden (LCC) näkökulmasta, ja pyrkimyksenä on 
ymmärtää oppilaslähtöisyyden ja positiivisen ilmapiirin käsitteiden kautta, miten 
draamatuntien tarjoamat oppimisympäristöt edesauttavat LCC-luovuuden esiintymistä ja 
syntymistä. Laadullinen tutkimusote on siis luonteva valinta. 
 
Laadullinen tutkimus voi Hakalan (2010, 21) mukaan olla myös oikea ratkaisu silloin, kun 
tutkimuksen tarkoitus on tuoda tietoa johonkin suurempaan hankkeeseen. Tutkimukseni 
onkin osa laajempaa Draamakasvatus – toteutuuko luova pedagogiikka? -tutkimusprojektia, 
jonka tarkoituksena on kehittää draamatuntien laadun arviointiin soveltuva oma mittari. 
Kokemukseni CLASS-mittarin soveltuvuudesta ja toimivuudesta draamakasvatuksen 





Tutkimustani voidaan pitää tapaustutkimuksena, sillä se tutkii luokkaympäristössä 
ilmenevää luovan ympäristön kahta ominaispiirrettä – oppilaslähtöisyyttä ja positiivista 
ilmapiiriä – sekä aineiston draamatuntien luovaa ympäristöä näiden kahden piirteen avulla. 
Tapaustutkimuksessa voidaankin kerätä tietoa tutkimuskohdetta pienemmästä yksiköstä 
nähden sen osana varsinaista kohdetta (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 192). Työni lähti 
liikkeelle nimenomaan halusta tutkia draamatuntien luovaa ympäristöä. Tutkimuksen 
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edetessä kiinnostuin kuitenkin perehtymään tarkemmin myös draamatuntien positiiviseen 
ilmapiiriin ja oppilaslähtöisyyteen. Tutkimukseni kohteeksi valikoitui siis lopulta kolme 




Lähestyn tutkimuksessani draamatuntien luovaa ympäristöä niiden ilmapiirin ja 
oppilaslähtöisyyden kautta. Tutkimuskohteitani ovat kuitenkin tasapuolisesti niin 
draamatuntien ilmapiiri, oppilaslähtöisyys kuin luova ympäristö. Näitä kolmea ilmiötä 
tarkastelen draamatunneilla tapahtuvan vuorovaikutuksen kautta. Ympäristöä on tutkittu 
perinteisesti opettajan ja oppilaiden näkemysten kautta, kun taas opettamista on analysoitu 
ulkopuolisten havaintojen pohjalta. Ympäristö ja opettaminen vaikuttavat kuitenkin 
vastavuoroisesti toisiinsa. (Fraser 1994, 493–494.) Oma tutkimukseni onkin eräänlainen 
yhdistelmä näitä kahta. Näen tutkimuksessani sekä oppilaslähtöisyyden että positiivisen 
ilmapiirin luovan ympäristön ominaispiirteinä. Oppilaslähtöisyyden voi kuitenkin nähdä 
liittyvän hieman kiinteämmin opettamiseen sekä opettajan toimintaan ja positiivisen 
ilmapiirin puolestaan oppimisympäristöön. Läsnä on siis niin sosiaalinen kuin didaktinenkin 
lähestymiskulma oppimisympäristöihin. Esimerkiksi Goh ja Fraser (1998) ovat myös 
tutkineet luokkien oppimisympäristöjä näiden kahden tekijän, opettajan käyttäytymisen ja 
ilmapiirin, kautta. 
 
Aineistoni koostuu kahdeksasta videoidusta draamaoppitunnnista, joita ohjaavat neljä 
draamakasvatukseen erikoistunutta luokanopettajaa (kaksi tuntia/ opettaja). Videot kuvattiin 
keväällä 2014. Opettajat A ja C olivat käyneet draamakasvatuksen sivuaineen (25 op). He 
olivat molemmat myös ensimmäistä vuotta töissä opettajina ja opettaneet draamaa 
säännöllisesti kyseisen lukuvuoden ajan. Opettaja B:llä ja D:llä oli puolestaan 
draamaopettajan pätevyys ja useamman vuoden kokemus draaman opettamisesta. Kuvatut 
tunnit ovat 1.-3. luokkien draamatunteja, sillä käyttämäni havainnointityökalu, The 
Classroom Assessment Scoring System™ (CLASS), on tarkoitettu esikouluikäisistä 
korkeintaan kolmasluokkalaisten havainnointiin (Pianta ym. 2008, 1). Seuraavassa 






Taulukko 1. Tutkimukseen osallistuneet opettajat. 
 
Opettaja Sukupuoli Luokka-aste 
A nainen 1. 
B nainen 1. & 3. 
C nainen 2. 
D nainen 1. 
 
Aineistoni ei ole kovin suuri, mikä on tyypillistä tapaustutkimukselle (Laine, Bamberg & 
Jokinen 2007, 11). Laadullista tutkimusta yleisesti luonnehtiva piirre on myös aineiston 
harkinnanvarainen tai tarkoituksenmukainen poiminta. Tällä tarkoitetaan yleensä sitä, että 
aineisto ei ole suuri, vaan pyrkimyksenä on keskittyä varsin pieneen määrään tapauksia. 
Pääpaino on siis määrän sijaan laadussa, ja tarkoituksena laadullisessa tutkimuksessa onkin 
analysoida ja ymmärtää aineistoa perusteellisesti. (Eskola & Suoranta 1999, 18, 61.) Tuntien 
syvälliseen ymmärtämiseen keskittyminen on myös syy tämän tutkimuksen rajattuun 
aineistoon. Tämän lisäksi aineiston kokoon vaikutti se, että tutkimukseni tarkoitus oli myös 
testata CLASS-mittarin soveltuvuutta draamatuntien analysoimiseen. Jotta pystyin 





Laadullinen tapaustutkimus on yksi yleisimmistä tutkimusasetelmista draamakasvatukseen 
liittyvässä tutkimuksessa (McCammon 2007, 951). Kyse ei ole kuitenkaan metodologisesta 
valinnasta, sillä tapaustutkimuksessa on pääasiassa kyse siitä, mitä tutkitaan, ja tätä 
tutkimuskohdetta, tapausta, voidaan tarkastella ja tutkia eri tavoin (Stake 2005, 443). Myös 
Laine ym. (2007, 9) korostavat, että tapaustutkimus ei ole metodi vaan tutkimustapa, jonka 
sisällä voidaan käyttää erilaisia aineistoja ja menetelmiä.  
 
Tutkimukseni kohdistuu ”luonnollisesti” ilmeneviin tapahtumiin, eikä tarkoituksenani ole 
kontrolloida muuttujia niiden vaikutusten arvioimiseksi. Aineistoni on melko pieni, joten 
saaduista tuloksista on mahdotonta tehdä empiirisiä yleistyksiä. Mittaan draamatuntien 
oppilähtöisyyttä ja positiivista ilmapiiriä, mutta samalla pyrin ymmärtämään, miksi tunnit 
ovat oppilaslähtöisiä ja ilmapiiriltään positiivisia ja miten nämä ominaisuudet vaikuttavat 
 53 
tuntien luovaan ympäristöön.  Nämä kaikki ovat tapaustutkimukselle ominaisia piirteitä. 
(Laine ym. 2007, 12.)  
 
Tapaustutkimukselle on lisäksi tyypillistä sen pyrkimys saavuttaa kokonaisvaltaista, 
systemaattista ja syvempään ymmärrykseen johtavaa tietoa kustakin tapauksesta (Patton 
1990, 447). Yleensä tapaustutkimuksista puhuttaessa korostetaankin yleistettävyyden sijaan 
tapauksen ainutlaatuisuutta ja sen kokonaisvaltaista ymmärtämistä. Silti sitä tehdessä ei voi 
välttää kysymyksiä aineiston yleistettävyydestä. (Leino 2007, 214; Winston 2006, 43.) 
Tapaustutkimus voi olla puhtaasti niin sanottu luontainen tapaustutkimus (intrinsic case 
study), jolloin halutaan tietoa vain ja ainoastaan tutkitusta tapauksesta (Stake 2005, 445). 
Leino (2007) on kuitenkin sitä mieltä, että onnistunut tapaustutkimus voi tutkijan halutessa 
tarjota mahdollisuuden myös yleistämiselle. Tällöin tapauksen toimivasta analyysista 
nousee esiin yleisesti tärkeitä huomioita, teemoja ja uusia tarkastelukulmia. 
Kokonaisvaltaisen ymmärtämisen lisäksi myös tällaiset aineistosta tehdyt tulkinnat ovat 
tärkeitä. Ne voivat auttaa ymmärtämään inhimillistä tai ihmisyhteisöjen toimintaa yksittäistä 
tapausta yleisemmällä tasolla. (Leino 2007, 214.)  
 
Stake (2005, 445–446) nostaakin esille luontaisen tapaustutkimuksen lisäksi välineellisen 
(instrumental case study) tapaustutkimuksen. Tutkimuksessani voi nähdä elementtejä näistä 
molemmista. Aineistoni koostuu kahdeksasta oppitunnista, joista jokaista voidaan pitää 
yksittäisenä tapauksena. Pattonin (1990) mukaan tapaustutkimusta tehdessä onkin tärkeä 
muistaa, että vaikka tarkoituksena olisi tutkia useampaa kuin yhtä tapausta ja mahdollisesti 
verrata tapauksia keskenään, analyysia tehdessä on kuitenkin ensisijaisesti arvioitava ja 
analysoitava yksittäiset tapaukset erikseen ja omina kokonaisuuksinaan. (Patton 1990, 447.) 
Tässä tutkimuksessa minua kiinnostavat jokainen yksittäinen tunti ja niillä ilmenevä 
oppilaslähtöisyys, positiivinen ilmapiiri ja luova toiminta. Tämän vuoksi pyrin avaamaan 
tuloksissa jokaisen tunnin kulkua erikseen ja pohtimaan selityksiä niiden 
oppilaslähtöisyyden ja positiivisen ilmapiirin arvoille ja niillä tapahtuvalle luovalle 
toiminnalle. Samalla kuitenkin pyrin johtamaan tutkimistani tapauksista ja niihin liittyvistä 
tuloksista laajempia yhteenvetoja ja johtopäätöksiä draamatuntien luovista ympäristöistä, 
positiivisesta ilmapiiristä ja oppilaslähtöisyydestä (ks. Leino 2007, 216). 
 
Staken (2005) mukaan tapaustutkimus onkin välineellinen silloin, kun itse tapaus tai 
tapaukset jäävät vähemmälle huomiolle ja tutkimuksen tarkoitus on muodostaa yleistys 
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aiheesta tai auttaa ymmärtämään jotain muuta kuin vain kyseistä tapausta. Tapauksiin 
perehdytään syvällisesti, niiden kontekstit analysoidaan tarkasti ja niiden aikana tapahtunut 
toiminta raportoidaan huolellisesti, mutta niiden funktio on palvella jonkin toisen ilmiön 
ymmärtämistä. Itse tapaukset eivät siis ole välineellisen tapaustutkimuksen huomion 
keskipisteessä, vaan ne auttavat ymmärtämään jotain muuta ilmiötä. Pyrkimyksenä ei ole 
kuitenkaan teorian muodostaminen kyseisestä ilmiöstä. (Stake 2005, 445–446.) 
 
Tutkimukseni on monelta osin välineellisen tapaustutkimuksen kaltaista, sillä vaikka minua 
kiinnostavat draamatuntien oppilaslähtöisyys ja positiivinen ilmapiiri yksittäisinä ilmiönä, 
toimivat ne kuitenkin samalla vahvasti välineinä tutkia draamatuntien luovaa ympäristöä. 
Tämän vuoksi myös viitekehyksessäni perehdyn luovaan ympäristöön ilmiönä niin yleisesti 
kuin draamakasvatuksenkin kontekstissa. Tulosten raportoinnissa välineellisen 
tapaustutkimuksen painotukset eivät kuitenkaan näy yhtä selkeästi, sillä tämän tutkimuksen 
tulokset pohjaavat nimenomaan yksittäisiin tapauksiin. On siis tärkeää, että lukijalle avataan 
tarkasti, mitä kullakin yksittäisellä tunnilla tapahtui. On kuitenkin muistettava, että 
absoluuttisia totuuksia ei ole löydettävistä missään tapaustutkimuksessa, vaan ne ovat aina 
suhteellisia (Lincoln & Guba 2007, 37). Winston (2006, 44) kuitenkin näkee, että 
tapaustutkimus voi onnistuneen draamantyöskentelyn tavoin haastaa yleisiä käsityksiämme 
maailmasta ja auttaa meitä näkemään uusia ongelmia sekä ymmärtämään jokapäiväisiä 
kokemuksia uudessa valossa. 
 
6.3 Aineiston hankinta 
 
Keräsin tutkimusaineistoni yhteistyössä toisen pro gradu -työtään tekevän opiskelijan, 
Larissa Säntin, kanssa, sillä käytimme pro gradu -opinnäytetöissämme samaa aineistoa. 
Kävimme kumpikin kuvaamassa keväällä 2014 neljä draamaoppituntia kahdessa eri 
koulussa. Aineistoni koostuu siis yhteensä kahdeksasta draamaoppitunnista, jotka on kuvattu 
neljässä eri koulussa neljältä eri opettajalta. 
 
Alkuperäinen tavoitteemme oli päästä kuvaamaan kokeneiden, vähintään kolme vuotta 
draamaa opettaneiden opettajien draamatunteja. Tällöin ajatuksenamme oli vielä vertailla 
kokeneiden opettajien ja opetusharjoittelijoiden pitämiä draamatunteja keskenään. Kolmen 
vuoden opetuskokemuksen lisäksi halusimme, että tutkimuskohteemme olisivat käyneet 
vähintään draamakasvatuksen sivuaineen (25op). Syy jälkimmäiselle kriteerille oli se, että 
 55 
halusimme varmistaa, että todellakin tulisimme kuvaamaan draamatunteja, joissa opettajalla 
on selvä käsitys siitä, mistä draamatunti yleensä koostuu ja minkälaisia työtapoja tunneilla 
yleensä käytetään. 
 
Löysimme töidemme ohjaajan avulla yhden kriteereihin sopivan opettajan, joka puolestaan 
tutustutti meidät toiseen määrittelemiimme raameihin sopivaan luokanopettajaan. Heidän 
lisäkseen emme kuitenkaan onnistuneet löytämään lisää opettajia, jotka olisivat täyttäneet 
kriteerit ja olleet halukkaita ottamaan meidät luokkaansa kuvaamaan. Siispä päätimme, että 
tutkimuskohteeksi sopisi kuka tahansa draamaa omassa luokassaan opettava luokanopettaja. 
Kolmen vuoden opetuskokemus jäi siis pois kriteereistämme, mutta sivuaineen 
suorittamisen halusimme vielä pitää rajaamassa tutkimusjoukkoa ja lisäämässä tutkimuksen 
luotettavuutta. Näin saimme hankittua vielä kaksi opettajaa lisää tutkimukseemme. 
 
Tämän prosessin tuloksena luovuimme lopulta vertailuasetelmasta kokeneiden opettajien ja 
opetusharjoittelijoiden välillä ja päätimme kuvata kultakin tutkimukseen suostuneelta 
opettajalta kaksi oppituntia. Tämä muokkasi myös hieman omia tutkimuskysymyksiäni, sillä 
vertailemisen sijaan päätin keskittyä vain itse ilmiöiden (draamatuntien positiivinen 
ilmapiiri, oppilaslähtöisyys ja luova ympäristö) ymmärtämiseen. 
 
Ennen kuvaamista hankimme tutkimusluvat kaupungeilta sekä kuvausluvat lasten 
vanhemmilta (liite 1). Ne lapset, joiden vanhemmat eivät antaneet suostumustaan, olivat 
kuvattujen tuntien aikana toisessa luokassa opiskelemassa. Itse kuvasin aineistoni luokissa, 
joiden opettajat tunsin henkilökohtaisesti. Olin sopinut heidän kanssaan, että he 
keskustelevat oppilaidensa kanssa tulostani luokkaan, minkä ansiosta pääsimme suoraan 




Päätin varhaisessa vaiheessa, että haluan kerätä tutkimusaineistoni videoimalla voidakseni 
analysoida sitä monipuolisesti ja mahdollisimman syvällisesti. Dunnin (2010, 193) mukaan 
videon käyttö aineiston hankinnan menetelmänä on kannatettavaa erityisesti draaman 
tutkimuksessa, koska draamatunneilla tilanteet kehittyvät nopeasti, spontaanisti ja ennalta-
arvaamattomasti toimijoiden välillä. Videointi on hyvä aineistonkeruumenetelmä, kun 
halutaan tarkemmin nähdä ja tutkia, mitä todellisuudessa tapahtuu. Kvalitatiiviseen 
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tutkimukseen videomateriaali on tuonut uudenlaisia mahdollisuuksia varmentaa 
tutkimustuloksia ja hankkia luotettavaa tukimateriaalia. Videokuvauksen, kuten muidenkin 
tiedonhankintamenetelmien, tulee kuitenkin pohjata tutkimuksen taustateoriaan ja 
käytettävään analyysimalliin. Taustateoria, tutkimusteema ja -tavoitteet sekä analyysin 
muodot puolestaan määräävät, millaisia asioita pyritään kuvaamaan. (Vienola 2004, 71–72; 
Luff & Heath 2012, 255.)  
 
Tutkimukseni lähti liikkeelle luovan ympäristön teorioista, mutta myös käyttämäni 
havainnointityökalu, CLASS- mittari, määritti paljon, mitä kuvaan. CLASS-mittarilla 
arvioidaan luokkatoimintaa tarkastelemalla luokassa tapahtuvaa verbaalista ja 
nonverbaalista vuorovaikutusta (Pianta ym. 2008). Videoinnin käyttö soveltuukin 
kommunikaatiotutkimuksiin hyvin, sillä se mahdollistaa puheen lisäksi nonverbaalisen 
viestinnän havainnoinnin (Lindlöf 1995, 213). 
 
Tässä tutkimuksessa pyrkimyksenä oli siis tutkia draamatuntien oppilaslähtöisyyttä, 
positiivista ilmapiiriä ja luovaa ympäristöä luokassa tapahtuvan vuorovaikutuksen kautta. 
Videoidessa keskityin kuvaamaan opettajan ja oppilaiden välisiä vuorovaikutustilanteita. 
Tärkeintä videoinnissa on saada hyvälaatuista materiaalia, josta luokan 
vuorovaikutustilanteiden aikana saatu informaatio välittyy niin visuaalisesti kuin 
auditiivisesti. (Pianta ym. 2008, 14.) Videomateriaalia hankkiessani pidinkin mielessä 
Piantan ym. (2008) seuraavat ohjeet: 
 
 Varmista, että opettaja tai itse kuvaaja on kertonut oppilaille, että heitä tullaan 
kuvaamaan ennen ensimmäistä videointia. Oppilaille tulee kertoa, miksi heitä 
kuvataan, ja heidän tulee saada kysyä heitä mietityttäviä kysymyksiä kuvaamiseen 
liittyen. Aluksi oppilaat saattavat esittää kameralle, mutta unohtavat kameran 
läsnäolon yleensä nopeasti. 
 Aloita videointi hieman ennen tunnin alkua ja anna videon pyöriä myös aktiviteettien 
välillä tapahtuvien siirtymien välillä. Usein nämä hetket tarjoavat mielenkiintoista 
materiaalia. 
 Aseta kamera siten, että opettaja ja suurin osa oppilaista näkyvät selvästi. Kaikista 
parhainta olisi, jos oppilaiden ja opettajan kasvonilmeet näkyvät. Käytä mielellään 
myös tukea, jotta kamera ei heilu. 
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 Ryhmätehtävien ja pistetyöskentelyn aikana keskity kuvaamaan opettajaa, mutta 
suuntaa kamera myös aika ajoin muutamaksi minuutiksi oppilaisiin. (Pianta ym. 
2008, 14.) 
Videoita kuvattaessa olisi ihanteellista, jos kamera voitaisiin kohdistaa kuvaamaan koko 
ryhmää ja että se pysyisi paikallaan koko kuvauksen ajan. Tämä on kuitenkin monesti 
ryhmiä kuvattaessa hyvin vaikeaa. (Basit 2010, 134.) En suoranaisesti puuttunut tuntien 
kulkuun tai ottanut kontaktia kuvattaviin. Jouduin kuitenkin tunteja videoidessani välillä 
liikkumaan hieman kameran kanssa tarkentaakseni ja valikoidakseni kuvauskohteita. 
Monesti oppilaat levittäytyivät pitkin koko luokkaa, mikä esti saamasta koko ryhmää samaan 
kuvaan. Tällöin keskityinkin liikuttamaan kameraa opettajien liikkeiden mukaan. Pyrin siis 
pitämään opettajan koko ajan kuvaruudussa, mutta oppilaat vaihtuivat sen mukaan, kenen 
luokse opettaja siirtyi. Muutamassa kohtaa koin oppilaiden toiminnan kuvaamisen 
tärkeämmäksi, ja tällöin opettajaa ei näy videolla ollenkaan. Näiden osuus aineistosta on 
kuitenkin hyvin pieni. 
 
Videon avulla on myös mahdollista havainnoida ja tarkastella tunneilla tapahtuvia tilanteita 
toistuvasti, eri nopeuksilla ja eri katselustrategioita käyttäen (Lindlöf 1995, 213). Hyödynsin 
tätä mahdollisuutta varsinkin mitatessani oppilaslähtöisen ja luovan toiminnan ajallisia 
osuuksia tuntien kokonaiskestoista. Aina ei ollut selvää, mistä luova toiminta alkoi ja mihin 
se loppui, joten jouduin palaamaan videoissa taaksepäin useampaan otteeseen. Aineiston 
videointi mahdollisti myöhemmin tutkimuksen laajentamisen vielä kuvausvaiheen jälkeen 
näiden ajallisten osuuksien tarkasteluun, mitä en ollut sisällyttänyt alkuperäiseen 
tutkimussuunnitelmaan. 
 
6.3.2 Videointi havainnoinnin välineenä 
 
Havainnointia voidaan käyttää niin kvalitatiivisessa kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa, ja 
tutkimusmenetelmällisesti videointi on antaa varmuutta havaintojen tekoon (Basit 2010, 
126; Vienola 2004, 71). Kasvatustieteellisessä tutkimuksessa havainnointia voi lähestyä 
monesta eri kulmasta, ja sen taustalla on usein hyvinkin erilaisia syitä ja tarkoituksia. 
Havainnointi tarjoaa usein monipuolista ja mielenkiintoista aineistoa luonnollisista 
ympäristöistä, ja etuna on, että sen avulla voidaan saada välitöntä ja suoraa tietoa yksilöiden 
ja ryhmien toiminnasta ja käyttäytymisestä. Erityisen tärkeää on, että valitut 
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havainnointimetodit palvelevat tutkimuksen tarkoitusperiä. Tyypillisimpiä havainnoinnin 
kohteita ovat luokassa tapahtuva opettaminen ja oppiminen, oppilaiden käyttäytyminen sekä 
opettajan ja oppilaiden välinen vuorovaikutus. (Basit 2010, 121; Hirsjärvi ym. 2005, 202; 
Wragg 2001, 3.) Tutkimukseni tarkasteleekin draamatuntien oppilaslähtöisyyttä, positiivista 
ilmapiiriä ja luovaa ympäristöä nimenomaan tunneilla tapahtuvan vuorovaikutuksen kautta. 
 
Osallistuva havainnointi on laadullisen tutkimuksen tyypillinen menetelmä, kun taas 
määrillinen tutkimus käyttää yleensä systemaattista havainnointia. Näiden kahden 
havainnointilajin väliin mahtuu kuitenkin erilaisia välimuotoja, ja molempia voidaan käyttää 
niin kvantitatiivisessa kuin kvalitatiivisessa tutkimuksessa. Tässä tutkimuksessa tehtyä 
havainnointia voidaan pitää tällaisena välimuotona, mutta enemmän se kuitenkin muistuttaa 
systemaattista havainnointia, josta käytetään myös nimitystä strukturoitu havainnointi. 
Olennaista systemaattisessa havainnoinnissa on havainnointia ohjaavien 
luokitteluskeemojen laatiminen ja niiden asiantunteva käyttäminen. Tässä tutkimuksessa 
havainnointia ohjasi kirjallisuuden pohjalta tehty luovan toiminnan määrittely sekä valmiiksi 
laaditun, seuraavassa luvussa kuvattavan CLASS-mittarin määrittelemät 
oppilaslähtöisyyden ja positiivisen ilmapiirin alaluokkien arviointiskaalat, joiden avulla oli 
tarkoitus saada laadullisia kuvauksia näistä ilmiöistä. (Basit 2010, 126; Hirsjärvi ym. 2005, 
204–205.) 
 
6.4 Aineiston analyysi 
 
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineistoa voidaan analysoida monella eri tavalla. Analyysin 
muotoa valittaessa tutkijan on tärkeä pohtia omaa suhdettaan teoriaan. (Eskola 2010, 182.) 
Tärkeintä on valita sellainen analyysitapa, joka tuo parhaiten vastauksen ongelmaan tai 
tutkimustehtävään (Hirsjärvi ym. 2005, 212). Tutkimuksessani analysoin aineistoni kahdella 
eri tavalla. 
 
Ensimmäisen analyysin pohjana toimi The Classroom Assessment Scoring System™ 
(CLASS) -mittari. Pro gradu -aihetta valitessa ohjaajani Tapio Toivanen esitteli minulle 
mittarin ja ehdotti sen käyttämistä tutkimuksessani. Valmiiksi tehty ja testattu mittari kyllä 
kiinnosti minua, mutta ennen kuin päätin ottaa sen käyttöön, halusin katsoa alustavasti, 
löytyykö mittarin määritelmille oppilaslähtöisyydestä ja positiivisesta ilmapiiristä todella 
tukea muusta kirjallisuudesta. Löysin helposti useampia artikkeleita, joissa kuvattiin edellä 
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mainittuja ilmiöitä samalla tavoin kuin mittarissa. Niinpä CLASS-mittarin valinta työni 
analyysirungoksi tuntui loppujen lopuksi hyvin perustellulta.  
 
CLASS-mittaria ei ole alun perin suunniteltu käytettäväksi draamatuntien tarkasteluun, vaan 
pikemminkin ”tavallisten” tuntien havainnointiin. Strukturoidun analyysirungon avulla on 
kuitenkin mahdollista testata teoriaa tai, tässä tapauksessa, siihen pohjaavaa mittaria uudessa 
kontekstissa (Latvala & Vanhanen-Nuutinen 2003, 31). Mittarin käytöstä draamatunneilla 
oli myös aikaisempia positiivisia kokemuksia (ks. Malkamäki 2014). Siispä päätin 
tutkimusta tehdessäni samalla testata, miten hyvin CLASS-mittari soveltuu draamatuntien 
positiivisen ilmapiirin ja oppilaslähtöisyyden havainnointiin. Koska sovelsin hieman 
CLASS-mittarin käyttöön perehdyttävän manuaalin ohjeita ja koska mittari on vielä 
suhteellisen tuntematon Suomessa, kuvaan tässä luvussa kattavasti CLASS-mittarin käyttöä 
ja miten sovelsin sitä tutkimuksessani. 
 
Analyysin toisessa vaiheessa mittasin draamatuntien oppilaslähtöisen ja luovan toiminnan 
ajallista osuutta tunneista. Oppilaslähtöisyyttä halusin mitata CLASS-mittarin tulosten 
tueksi, kun taas luovaa toimintaa mittasin, koska halusin tutkia myös draamatuntien luovaa 
ympäristöä ja sen yhteyttä tuntien positiiviseen ilmapiiriin ja oppilaslähtöisyyteen. 
Määrittelin luovan toiminnan lukemani kirjallisuuden pohjalta siten, että se palveli 
mahdollisimman hyvin tutkimukseni tarkoitusta. Havainnoin siis lasten kaikenlaista luovaa 
toimintaa ja ajattelua. 
 
Tutkimukseni molemmissa analyysimuodoissa on niin laadullisen kuin määrällisen 
tutkimuksen elementtejä. Kvalitatiiviseen aineistoon voidaan soveltaa myös erilaisia 
kvantitatiivisia lukutapoja, ja määrällinen ja laadullinen tutkimus voivat täydentää näin 
toisiaan (Brannen 2007; Eskola & Suoranta 1999, 13). Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka 
(2006) kuitenkin muistuttavat, että kun laadulliseen tutkimukseen otetaan mukaan 
määrällisiä elementtejä, on syytä unohtaa määrällisyyteen kytkeytyvät vaatimukset 
yleistämisestä ja tilastollisten lukujen laskemisesta. En siis tule esittämään frekvenssejä tai 







The Classroom Assessment Scoring System™ (CLASS) -mittari on tarkemmin sanottuna 
havainnointityökalu, joka on kehitetty alun perin arvioimaan luokkatoiminnan laatua 
esikoulusta kolmanteen luokkaan. Se luotiin, jotta luokassa tapahtuvan toiminnan laatua 
pystyttäisiin kuvaamaan yhtenäisillä kriteereillä. (Pianta ym. 2008, 1.) Valmiiksi 
strukturoidun mittarin takana on useamman vuoden teoreettinen ja empiirinen tutkimustyö 
(ks. Hamre & Pianta 2007; La Paro, Pianta & Stuhlman 2004), ja sitä onkin käytetty 
menestyksekkäästi osana laajoja tutkimusprojekteja, jotka ovat tutkineet alaluokkien 
luokkahuoneympäristöjen laatua (Pianta ym. 2008, 6). Tästä hyvä esimerkki on Suomessa 
meneillään oleva Jyväskylän yliopiston Alkuportaat-seurantatutkimus (Alkuportaat 2006). 
 
Seuraavassa kuviossa 5 on esitettynä CLASS- mittarin teoreettinen viitekehys, joka jakaa 
luokan toiminnan laadun kolmeen eri ulottuvuuteen (dimensions): emotionaaliseen tukeen 
tai tunnetukeen (ks. Lerkkanen & Rasku-Puttonen 2011), luokan organisointiin ja oppimisen 
tukeen. Nämä kolme luokkahuonevuorovaikutuksen ulottuvuutta on puolestaan jaettu vielä 
pienempiin osa-alueisiin. Tutkimuksessani keskityn emotionaalisen tuen kahteen osa-
alueeseen: positiiviseen ilmapiiriin ja oppilaslähtöisyyteen. (Pianta ym. 2008, 3.)  
 


























Pianta ym. (2008) määrittelevät positiivisen ilmapiirin opettajan ja oppilaiden välillä sekä 
oppilaiden keskinäisessä vuorovaikutuksessa ilmeneväksi emotionaaliseksi yhteydeksi, 
kunnioitukseksi ja iloksi. Oppilaslähtöisyys puolestaan kuvaa sitä, missä määrin opettaja 
luokkatoiminnassa ja vuorovaikutustilanteissa oppilaidensa kanssa antaa painoarvoa 
oppilaiden kiinnostuksen kohteille, motivaatiolle ja näkökulmille. Tässä tutkimuksessa 
keskityn emotionaalisen tuen kahteen ulottuvuuteen: positiiviseen ilmapiiriin ja 
oppilaslähtöisyyteen. (Pianta ym. 2008, 3.) 
 
Tutkimuksessani olen kiinnostunut positiivisesta ilmapiiristä ja oppilaslähtöisyydestä 
yksittäisinä ilmiöinä. Tämän lisäksi tarkastelen niiden kautta kolmatta ilmiötä, luovaa 
ympäristöä, sillä positiivinen ilmapiiri ja oppilaslähtöisyys nähdään yleisesti luovan 
pedagogisen ympäristön ominaispiirteinä. CLASS-mittari jakaa positiivisen ilmapiirin ja 
oppilaslähtöisyyden vielä pienempiin alaluokkiin, joita puolestaan ilmentävät niiden alle 
mahtuvat toimintaesimerkit, jotka tukevat havainnointia entisestään (ks. Tuomi & Sarajärvi 
2009, 113). Nämä alaluokat ja toimintaesimerkit näkyvät taulukoissa 2 ja 3. Kyseisissä 
taulukoissa näkyvät myös CLASS-mittarilla annettavien arvojen määrittelyt, joiden pohjalta 
jokaiselle havainnoidulle tunnille annetaan kunkin alaluokan osalta oma arvo. 
 
Olen kääntänyt käyttämäni mittarin osat mahdollisimman suoraan englannista suomeen. 
Ainoa selkeästi alkuperäisestä poikkeava käännös oli oppilaiden toimijuuden tukeminen. 
Alun perin mittari käyttää tässä yhteydessä käsitettä johtajuus (leadership). Pianta ym. 
(2008) itsekin kuitenkin näkevät, että opettajan tehtävä on aina ohjata oppilaiden toimintaa 
luokassa, vaikka hän antaisikin oppilaille enemmän valtaa. Mielestäni käsite ”toimijuus” 
vastasikin paremmin heidän kuvaamaansa ’johtajuuden tukemiseen’ liittyvää oppilaan ja 
opettajan toimintaa. (Pianta ym. 2008, 15, ks. myös 42–43.) Tämän lisäksi sama käsite 
ilmeni luovuuteen liittyvässä kirjallisuudessa, mikä toi johdonmukaisuutta mittarin käyttöön 
draamatuntien luovaa ympäristö tutkittaessa. Vaikka muutin käsitteen nimeä suomentamalla 
sen epäsuorasti, tarkastelin mittarilla kuitenkin sellaista opettajan ja oppilaiden toimintaa, 



















Matala (1, 2) 
 
Keskitaso (3, 4, 5) 
 




 Fyysinen läheisyys 






On vain vähän, jos 
ollenkaan, merkkejä 
siitä, että opettajan ja 
oppilaiden välillä 
vallitsee lämmin ja 
kannustava suhde. 
 
On joitain merkkejä 
siitä, että opettajan ja 
oppilaiden välillä 
vallitsee lämmin ja 
kannustava suhde. 
 
On useita merkkejä 
siitä, että opettajan ja 
oppilaiden välillä 
vallitsee lämmin ja 










oppilaat eivät ilmaise 















 Verbaalinen kiintymys 
 Fyysinen kiintymys 



















Paljon ja toistuvaa 
positiivista 
kommunikaatiota, 
niin verbaalista kuin 
fyysistäkin, ilmenee 








































Matala (1, 2) 
 
Keskitaso (3, 4, 5) 
 
Korkea (6, 7) 
 
Opettajan joustavuus ja 
oppilaiden huomiointi 
 





















Opettaja saattaa antaa 
opetuksen edetä 
oppilasjohtoisesti 
välillä, ja toisina 
hetkinä taas olla 
kontrolloivampi. 
 
Opettaja on joustava 
suunnitelmissaan, 
tarttuu oppilaiden 






ja toimijuuden tukeminen 
 
 Opettaja tarjoaa 
vaihtoehtoja. 
 Opettaja antaa 
oppilaiden vetää 
tuntia. 



































Oppilailla on hyvin 
vähän 
mahdollisuuksia 
puhua tai ilmaista 
itseään. 
 




ja ilmaista itseään 
sekä hetkiä, jolloin 




Oppilailla on paljon 
mahdollisuuksia puhua 





 Opettaja sallii 
liikkumisen 
luokassa. 


























Videoiden analysointi CLASS-mittarin avulla 
 
CLASS-mittari on kehitetty alun perin paikan päällä tehtävään havainnointiin. Piantan ym. 
(2008) mukaan se toimii kuitenkin tutkitusti myös videomateriaalin analysoinnissa. He 
suosittelevat kaikkia CLASS-mittaria käyttäviä käymään koulutuksen, jossa perehdytään 
tarkasti mittarin avulla tehtävään havainnointiin ja tuntien pisteyttämiseen. (Pianta ym. 
2008, 9, 14.) Itse en päässyt osallistumaan koulutukseen, mutta perehdyin mittarille tehtyyn 
ohjekirjaan huolellisesti. Tämän lisäksi ennen varsinaista analyysia harjoittelin keväällä 
2014 yhdessä työni ohjaajan, Tapio Toivasen, ja Säntin kanssa mittarin käyttöä. 
 
Luokkahuonetoiminnan videohavainnointi sopi tutkimukseeni hyvin myös, koska se 
mahdollisti aineiston tarkastelun ja analysoinnin useampaan kertaan. Myös Vienolan (2004, 
71) mukaan videointi antaa tutkimusmenetelmällisesti vakuutta havaintojen tekoon. 
Harjoittelin ennen varsinaisia kuvauksia ja aineiston analyysia mittarin käyttöä, mutta 
tutkimuksen luotettavuuden kannalta oli parempi, että pystyin katsomaan videot kahteen 
otteeseen. Tämä johtui siitä, että analysoin videot käyttämällä kolmea eri mittaria, sillä 
aineiston keräämisen lisäksi tein myös tuntien CLASS-mittarilla tehtävän analyysin yhdessä 
Säntin kanssa. Analysoimme videot käyttäen sekä minun mittareitani (positiivinen ilmapiiri 
ja oppilaslähtöisyys) että hänen käyttämäänsä mittaria (opettajan sensitiivisyys). Koska 
oppilaslähtöisyyden mittarin käyttäminen osoittautui haastavimmaksi, analysoimme 
ensimmäisellä katselukerralla videot positiivisen ilmapiirin ja opettajan sensitiivisyyden 
näkökulmasta. Tämän jälkeen toisella katselukerralla, kun videon tapahtumat olivat jo 
tutumpia, analysoimme videot oppilaslähtöisyyden mittaria käyttäen.  
 
Tällainen videoiden analyysin ja havainnoinnin suunnittelu ei olisi ollut mahdollista paikan 
päällä havainnoidessa. Suoran havainnoinnin yhteydessä ei ole myöskään aikaa huomata 
kaikkia pieniä yksityiskohtia tai samanaikaisesti tapahtuvia asioita. Videoitu aineiston 
tarjoaakin yleensä kokonaisvaltaisempaa kuvaa tutkimuskohteesta kuin pelkkä suora 




CLASS-mittarin käyttämiseen perehdyttävä ohjemanuaali (Pianta ym. 2008) tarjoaa tuntien 
pisteyttämiseen taulukoiden lisäksi myös yleiset ohjeet. Tärkeää onkin muistaa, että taulukot 
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eivät ole niin sanottuja ”tarkistuslistoja”. Tarkoituksena ei ole siis keskittyä yksittäisiin 
havaintoihin tai tapahtumiin. Alaluokat kuvaavat kokonaisvaltaisesti luokkatoiminnan 
positiivista ilmapiiriä ja oppilaslähtöisyyttä, mikä tarkoittaa sitä, että myös havainnoinnin 
kohteena on tunti kokonaisuutena yksittäisten osa-alueiden kautta tarkasteltuna. (Pianta ym. 
2008, 13–15.) 
 
Kaikkia mainittujen positiivisen ilmapiirin ja oppilaslähtöisyyden alaluokkien 
toimintaesimerkkejä ei siis tarvitse esiintyä tunneilla, jotta tunti voisi saada tietyn arvon. 
Esimerkiksi positiivisen ilmapiirin ulottuvuutta tutkiessa tunti voi saada korkeat pisteet, 
vaikka oppilaiden keskinäisiä suhteita ei voitaisikaan selkeästi havaita. Tällöin kuitenkin 
merkkejä muiden alaluokkien (opettaja-oppilas suhteet, kunnioitus, positiiviset ilmaukset ja 
positiivinen kommunikaatio) läsnäolosta tunnilla on löydyttävä säännöllisesti. (Pianta ym. 
2008, 15.) 
 
Mittarin käyttämistä ja arvojen antamista helpottivat myös ohjekirjasta löytyvät 
esimerkkikuvaukset alaluokkien eri arvoista. Esimerkiksi positiivisen ilmapiirin ”positiiviset 
ilmaukset”- alaluokka saa mittarilla keskitason arvon (3–5), kun tunti muistuttaa seuraavaa 
kuvausta: 
 
Opettaja ja/tai oppilaat osoittavat ilmaisevat joskus positiivisia tunteitaan. Opettaja 
saattaa ilmaista positiivisia tunteitaan joidenkin oppilaiden kanssa enemmän kuin 
toisten tai hän saattaa ilmaista todella paljon positiivisia tunteitaan joidenkin 
jaksojen aikana enemmän kuin toisten. Opettajan ja oppilaan voi silloin tällöin 
nähdä nauravan tai hymyilevän, kun taas toisina hetkinä tunteet eivät välity 
ollenkaan. Opettaja ja/tai oppilas joskus vaikuttavat innostuneilta ja näyttävät 
nauttivan luokassa olemisesta, mutta toisinaan he ovat vähemmän innostuneita ja 
suorittavat tehtävät vain siksi, koska on pakko. (Pianta ym. 2008, 25.) 
 
Oppilaslähtöisyyden ”liikkumisen rajoittaminen”-alaluokka puolestaan saa matalan arvon 
(1–2) kun opetus vastaa seuraavaa kuvausta: 
 
Opettaja kontrolloi todella paljon oppilaiden liikkumista ja sijoittautumista 
aktiviteettien aikana. Jotkut tunnit vaativat enemmän opettajan kontrollia kuin toiset 
(esim. koko ryhmän aktiviteetit vs. vapaasti valittava toiminta tai käytännön kokeet); 
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opettaja kuitenkin kontrolloi oppilaiden liikkumista aktiviteetista riippumatta. 
Opettaja usein muistuttaa oppilaille, että heidän on istuttava takamuksellaan tai 
jalat ristissä, pidettävä kädet sylissä, oltava hiljaa tai istuttava aloillaan jopa silloin, 
kun tällaiset rajoitukset eivät vaikuta tarpeellisilta. Oppilaita saatetaan vaatia 
istumaan penkeillään tai pulpettien ääressä ja heitä kielletään puhumasta 
tovereilleen havainnoinnin aikana. (Pianta ym. 2008, 40.) 
 
CLASS-mittari on suunniteltu käytettäväksi 30 minuutin sykleissä, joista 20 minuuttia 
käytetään havainnointiin ja 10 minuuttia huomioiden kirjaamiseen. Näitä syklejä olisi 
jokaiselta havainnoidulta luokalta saatava tehtyä neljä peräkkäin. (Pianta ym. 2008, 10.) 
Tässä tutkimuksessa päätimme Säntin kanssa analysoida kaikki tunnit kuitenkin kokonaan 
CLASS-mittaria käyttäen, koska oppitunnit kestivät vain 35–55 minuuttia eikä aineistoa 
kuvattu monta tuntia peräkkäin, vaan se käytiin keräämässä tunti kerrallaan. Tämä johtui 
siitä, että aineistoksi haluttiin saada vain draamatunteja, joita ei tavallisena koulupäivänä 
yleensä pidetä montaa peräkkäin.  
 
Alun perin CLASS-opaskirja (Pianta ym. 2008) ohjeistaa antamaan tunneille arvoja 1–7 
ilman välimuotoja. Poikkesimme myös tässä kohtaa CLASS-mittarin ohjeista antamalla 
tunneille myös puolikkaita arvoja eli esimerkiksi arvon 5,5.  Koimme, että se antoi 
tarkemman kuvan oppilaslähtöisyyden ja positiivisen ilmapiirin tasoista ja niiden 
kehityksestä tuntien aikana. 
 
Koska emme olleet saaneet virallista mittarin käyttöön perehdyttävää koulutusta, halusimme 
tarkastella tunteja pienemmissä osissa ehtiäksemme huomaamaan kaiken videoiden 
tarjoaman informaation. Siksi analysoimme tunteja työvaihe kerrallaan. Jotkut työvaiheet 
olivat sen verran pitkiä, että jaoimme ne kahteen erilliseen osaan (esim. suunnittelu ja 
näyttäminen). Annoimme jokaiselle työvaiheelle omat positiivisen ilmapiirin ja 
oppilaslähtöisyyden arvot, jotka muodostuivat alaluokille annettujen arvojen keskiarvoista. 
Liite 2 on esimerkki yhdestä tekemästäni analyysista. Vaikka CLASS-mittaria ei ole 
suunniteltu tämän kaltaiseen analyysin jaksottamiseen, on analyysin tekeminen ja tulosten 




6.4.2 Luovan ja oppilaslähtöisen toiminnan ajallinen mittaaminen 
 
Pystyäkseni vastaamaan kolmanteen tutkimuskysymykseeni päätin mitata ajallisesti, kuinka 
suuren osan tunneista oppilaat pääsevät toimimaan luovasti ja tuottamaan jotain uutta. 
Tämän lisäksi päätin mitata, kuinka suuren osan tunneista oppilaat ovat aktiivisessa roolissa. 
Tämän analyysin kohdalla voidaan puhua aineiston määrällisestä käsittelystä, sillä tulokset 
ilmaistaan numeerisesti minuutteina ja sekunteina ja myöhemmin prosentteina.  
 
Laadullisin menetelmin kerätyn ja analysoidun aineiston käsittelyä voidaan hyvin jatkaa 
aineiston kvantifioinnilla, ja alkeellisimmillaan se onkin esimerkiksi tuotosten pituuksien 
laskemista. Kvantifiointi voi parhaimmillaan tuoda laadullisen aineiston tulkintaan erilaista 
ja uudenlaista näkökulmaa (Eskola & Suoranta 1999, 165; Wragg 2001, 10). Tässä 
tutkimuksessa oppilaslähtöisyyden ja luovan toiminnan ajallisten osuuksien mittaamisella 
oli pyrkimys saada lisää tietoa, joka auttaisi vastaamaan tutkimuskysymyksiin ja tukisi 
CLASS-mittarilla saatuja tuloksia. 
 
Suurin osa draamatutkijoista on sitä mieltä, että draamatunneilla esiintyvä luovuus nousee 
esiin pikemminkin monitahoisissa sosiaalisissa prosesseissa kuin yksittäisten henkilöiden 
oivalluksen hetkissä. Niin koulussa kuin sen ulkopuolella draaman tarjoamat kokemukset 
yleensä ovatkin kollektiivisia. (Gallagher 2007, 1234–1235.) Vehkalahti puolestaan (2006) 
toteaa, että teatterillinen ilmaisu on samanaikaisesti hyvin yksilökeskeistä ja erittäin 
kollektiivista. Esimerkiksi konkreettisissa ilmaisuharjoituksissa jokainen oppilas kokee 
tilanteet omalla tavallaan ja ilmaisee ne aina jossain määrin muista poiketen, vaikka harjoitus 
tehtäisiinkin ryhmässä. (Vehkalahti 2006, 33.)  
 
Kaikilla kuvaamillani tunneilla suurin osa aktiviteeteista suoritettiin pienissä ryhmissä, 
eivätkä varsinaiset draamalliset työtavat sisältäneet kuin muutaman kerran 
yksilötyöskentelyä. Oppilaat kuitenkin pääsivät muodostamaan itsenäisesti hypoteeseja 
esimerkiksi siitä, mihin suuntaan tunnilla kerrottu tarina on menossa, sekä kertomaan 
yksilöllisesti kokemastaan ja kuulemastaan. Osalla tunneista oppilaat toimivat myös 
itsenäisesti annetussa roolissa. Päätin mitata ajallisesti, kuinka suuri osa tunnista on 
omistettu oppilaiden ideoinnille ja uuden tuottamiselle niin ryhmässä kuin itsenäisesti. 
Esimerkiksi Maples (2007) näkee draaman tukevan niin yksilöllistä kuin ryhmäluovuutta. 
Itsekin koin, että pelkän ryhmäluovuuden havainnoiminen videoilta ei olisi antanut 
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todenmukaista kuvaa draamatunneilla tapahtuneen luovan toiminnan määrästä. Siksi päätin 
laajentaa havainnoinnin koskemaan myös yksilöllistä luovaa toimintaa. Luovaksi 
toiminnaksi määrittelin myös niin luovan tekemisen kuin luovan ajattelun (Bacanlı ym. 
2011, 539). 
 
Luovuuden erilaisista määritelmistä ja mittaamisen vaikeudesta huolimatta kaikki 
tunnetuimmat luovuustutkijat ovat yhtä mieltä siitä, että ollakseen luovaa ajattelun ja 
toiminnan on oltava uutta ja omaperäistä sekä hyödyllistä (Feist 2010, 114). En kuitenkaan 
pyrkinyt havainnoidessani arvioimaan erityisen tarkasti esiintyvän luovuuden laatua tai 
omaperäisyyttä (ks. Toivanen & Halkilahti 2014, 764). Lähestyin ”uutuutta” ja 
”hyödyllisyyttä” jokapäiväisen luovuuden (LCC) näkökulmasta, mikä tarkoittaa sitä, että 
näin toiminnan olevan tunneilla luovaa silloin, kun sen myötä esiin nousevat ideat ja 
ajatukset olivat uusia ja hyödyllisiä yksilölle (Craft 2000; 2001; Uusikylä 2012, 57; 
Kudryavtsev 2011, 46).  
 
Kokonaisuudessaan määrittelin siis oppilaan luovan toiminnan luovaksi toimimiseksi tai 
ajatteluksi, jonka aikana yksilö tai ryhmä saavuttaa ratkaisun, joka sisältää yksilölle tai 
ryhmän jäsenille uusia elementtejä (Bacanlı ym. 2011, 539; Beghetto 2007, 105; Uusikylä 
2012, 57). Esimerkiksi yhteisen merihirviön luominen pienryhmissä oli luovaa toimimista, 
joka oli hyödyllistä sekä yksittäiselle oppilaalle että ryhmälle, koska se auttoi oppilaita 
suoriutumaan tehtävänannosta, ja uutta, koska toiminnan aikana syntyneet ideat oli luotu 
tyhjästä. 
 
Koska oppilaslähtöisyyden analysoiminen CLASS-mittarilla osoittautui hankalaksi ja välillä 
jopa monitulkintaiseksi, päätin mitata vielä ajallisesti oppilaslähtöisyyden määrää tunneilla. 
Tämän analyysivaiheen pohjana ei käyttänyt kuitenkaan CLASS-mittarin määritelmää 
oppilaslähtöisyydestä. Sen sijaan havainnoin, kuinka suuren osan ajasta oppilaat olivat 
toiminnan keskiössä tuntien aikana. Toisin sanoen pyrin selvittämään, miten paljon oppilaat 
pääsivät aktiivisesti osallistumaan opetukseen tunnin aikana (ks. Toivanen ym. 2013, 1173). 
Tämä tarkoitti sitä, että esimerkiksi alkuleikeissä, jotka olivat kyllä varsin opettajajohtoisia, 
oppilaat olivat aktiivisessa roolissa. Opettaja roolissa -työtapaa käytettäessä sen sijaan 
oppilaat olivat usein passiivisen kuuntelijan roolissa, minkä vuoksi suurimmassa osassa 
tapauksia en laskenut niitä oppilaslähtöiseksi toiminnaksi. Tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, 
että opettajajohtoisemmat työtavat olisivat huonompia kuin toiset. Esimerkiksi opettaja D:n 
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tunneilla opettaja roolissa -työtapaa seurasi aina oppilaiden haastattelu, jossa oppilaat olivat 
taas keskeisessä roolissa. 
 
6.4.3 Teoriasidonnainen analyysi ja teorialähtöinen sisällönanalyysi 
 
Useimmat laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmät perustuvat periaatteessa tavalla tai 
toisella sisällönanalyysiin, jos sillä tarkoitetaan kirjoitettujen, kuultujen tai nähtyjen 
sisältöjen analyysia väljänä teoreettisena kehyksenä (Tuomi & Sarajärvi 2009, 91). 
Tekemissäni aineiston analyyseissa onkin teoriasidonnaisen ja teorialähtöisen 
sisällönanalyysin piirteitä. CLASS-mittarilla tehty analyysi muistuttaa kuitenkin enemmän 
jälkimmäistä. Teorialähtöinen sisällönanalyysi aloitetaan yleensä muodostamalla 
analyysirunko, joka voi olla strukturoitu, hyvin tarkasti analyysia ohjaava tai väljä. 
Tutkimuksessani tekemäni analyysi vastaa teorialähtöisen sisällönanalyysin muotoa, jossa 
analyysirunko on strukturoitu. Tällöin aineiston analyysin luokittelu perustuu aikaisempaan 
viitekehykseen, joka voi olla esimerkiksi teoria tai käsitejärjestelmä.  Strukturoitua 
analyysirunkoa käytettäessä aineistosta kerätään systemaattisesti vain niitä asioita, jotka 
sopivat analyysirunkoon. (Patton 1990, 447, 463; Tuomi & Sarajärvi 2009, 113; Latvala & 
Vanhanen-Nuutinen 2003, 30–31.) 
 
CLASS-mittarilla tehty analyysi poikkeaa tästä määritelmästä siten, että se ei pohjaa suoraan 
aikaisempaan teoriaan, vaan luokkahuonevuorovaikutukseen liittyvään tutkimuksen ja 
teorioiden pohjalta muodostettuun valmiiseen mittariin (ks. Hamre & Pianta 2007; La Paro 
ym. 2004). Eskola (2010) kutsuu tällaista teoreettisia kytkentöjä omaavaa analyysia 
teoriasidonnaiseksi. Teoriasidonnaisen analyysin takana ei ole yhtä ainoaa suurta teoriaa, 
vaan kokoelma erilaisia aiheeseen liittyviä teorioita, aikaisempia tutkimustuloksia ja 
käsitteitä. (Eskola 2010, 182–183.) Myös analyysini toinen vaihe eli luovan toiminnan ja 
oppilaslähtöisyyden ajallinen mittaaminen voidaan nähdä teoriasidonnaisena analyysina, 
sillä muodostin niiden määritelmät viitekehyksessä esittämiini aikaisempiin teorioihin ja 
käsitteisiin pohjaten. 
 
Vallin (2010) mukaan lähes kaiken kerätyn tiedon voi muuttaa numeeriseen muotoon, 
kunhan se on tarkoituksenmukaista. Hän onkin sitä mieltä, että numeerista aineistoa voidaan 
hyödyntää myös laadullisessa tutkimuksessa. (Valli 2010, 222.) Sisällönanalyysia voidaan 
jatkaa luokittelun jälkeen aineiston kvantifioinnilla, jonka avulla lasketaan esimerkiksi 
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koodien tai teemojen lukumääriä (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Tuomi ja 
Sarajärvi 2009, 120). Kvantitatiivista aineistoa kerätessä ja havainnoidessa käytetään usein 
tukena muistilistoja, joiden avulla lasketaan yksittäisiä tapahtumia ja toimintoja (Basit 2010, 
126; Hirsjärvi ym. 2005, 204; Lodico, Spaulding & Voegtle 2006, 113). Tutkimukseni on 
kuitenkin laadullinen eikä CLASS-mittaria ole tehty ”tarkistuslistaksi”, jonka avulla kukin 
havainto kustakin alaluokasta (esim. nauraminen ja hymyily) olisi tarkoitus merkitä erikseen 
ylös. En siis analyysia tehdessäni pitänyt kirjaa siitä, kuinka monta kertaa kukin mittarin 
toimintaesimerkki esiintyi tunneilla. Tarkoituksenani oli sen sijaan muodostaa näkemäni 
perusteella ”yleisarvosana”, joka kuvaa tunnin kulkua kokonaisuutena CLASS-mittarin 
määrittelemien arviointiskaalojen kriteerien pohjalta arvioituna. (ks. Hirsjärvi ym. 2005, 
205; Pianta ym. 2008, 15.) 
 
Pyrin siis esimerkiksi arvioimaan, kuinka paljon kunkin työvaiheen aikana näkyi hymyilyä, 
nauramista ja innostusta, ja näiden havaintojen pohjalta annoin positiivisen ilmapiirin 
”positiiviset ilmaukset” -alaluokalle sitä kuvaavan arvon. Eskolan ja Suorannan (1999) 
mukaan tällainen analyysi on mahdollista myös laadullisessa tutkimuksessa. He toteavat, 
että aineiston kvantifioinnissa voidaan mekaanisen laskemisen sijaan keskittyä esimerkiksi 
laskemaan, kuinka usein jokin asia vaikuttaa tilanteen kulkuun. Tutkija joutuu kuitenkin 
tällöin tulkitsemaan aineistoaan melko paljon. (Eskola & Suoranta 1999, 165–166.) Tässä 
tutkimuksessa tämä tarkoittaa käytännössä esimerkiksi sitä, että tarkastelin, missä määrin 
opettaja on valmis joustamaan suunnitelmissaan niin, että se vaikuttaa tuntien 
oppilaslähtöisyyteen. 
 
On siis tärkeä muistaa, että vaikka esitän analyysini tulokset numeroin ja diagrammein, on 
kuvauksien taustalla myös paljon tulkintaa. Tämä koskee varsinkin CLASS-mittarilla tehtyä 
analyysia, jonka tulokset ovat pikemminkin laadullisia kuin määrällisiä. Luovan ja 
oppilaslähtöisen toiminnan ajallinen mittaaminen on selkeämmin määrällistä mittaamista, 
mutta niidenkin analysoinnin kohdalla tuli vastaan kysymyksiä, jotka eivät olleet 
yksiselitteisiä, ja joiden kohdalla jouduin tekemään tulkintoja. Pyrkimyksenäni tässä työssä 
on ollut olla mahdollisimman objektiivinen ja perustella tekemäni ratkaisut.  
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7 Tulokset ja niiden tulkintaa 
 
Tässä luvussa esittelen ja avaan tutkimukseni tuloksia. Diagrammien avulla esitän CLASS-
mittarilla saatuja oppilaslähtöisyyden ja positiivisen ilmapiirin tasoja draamatuntien eri 
vaiheissa. Jokaisesta tunnista on esillä diagrammien lisäksi myös ajallisesti mitatut 
oppilaslähtöisen ja luovan toiminnan osuudet tunnin kokonaiskestosta. Tämän lisäksi 
jokaisesta tunnista on yksityiskohtaiset kuvaukset, joiden tarkoituksena on perustella 
annettuja CLASS-arvoja ja avata lukijalle, miksi tunnit ovat saaneet tiettyjä arvoja. Vaikka 
esittelen jokaisen tunnin erikseen, tulkitsen ja analysoin tuloksia kuitenkin 
opettajakohtaisesti. Näissä opettajien yhteenvedoissa nostan esiin kunkin opettajan kohdalla 
erityisesti esiin nousseita piirteitä sekä pyrin avaamaan joitakin mahdollisia syitä tuntien 
luovan toiminnan määrälle. 
 
Empiirisessä tutkimuksessa on aina jollain tasolla kysymys yksityisen sijasta yleisen tiedon 
tavoittelusta (Eskola & Suoranta 1999, 60), ja näen, että kahdeksan draamatunnin 
tarkastelusta voi saada hyödyllistä tietoa liittyen niiden luovaan ympäristöön. Tämä tutkimus 
on kuitenkin ennen kaikkea tapaustutkimus, minkä vuoksi pyrin raportoimaan tarkasti, miksi 
juuri aineistooni kuuluvilla draamatunneilla (ts. tapauksilla) vallitsi positiivinen ilmapiiri, 
miksi tunnit olivat oppilaslähtöisiä ja miksi niiden oppimisympäristöt näyttivät tukevan 
luovuutta. En pyri esittämään tutkimustulosteni pohjalta absoluuttisia totuuksia liittyen 
draamatuntien mahdollisuuksiin tukea luovuutta, mutta jonkinlaisia tunteihin liittyviä yleisiä 
huomioita on mielestäni hyvä nostaa esille. Tulosten raportoinnin yhteydessä tulenkin 
linkittämään tutkimustuloksiani muihin draamakasvatukseen ja luovaan ympäristöön 










7.1 Tuntien CLASS-arvot 
 
7.1.1 Opettaja A 
 
 
Kuvio 6. Opettaja A:n 1. tunnin CLASS-arvot 
 
Taulukko 4. Opettaja A:n 1. tunnin oppilaslähtöisen ja luovan toiminnan osuudet. 
 
Tunnin aihe:  
Sijainen koulussa. Opettaja kertoo tarinan ankasta, joka tulee pöllön luokkaan sijaistamaan. 
Oppilaat eivät kuitenkaan käyttäydy hyvin sijaisen yrittäessä opettaa heitä. Tällä tunnilla 
oppilaat aluksi suunnittelivat kohtauksen huonosti käyttäytyvistä oppilaista, joka toteutettiin 
kertominen ja toimiminen -draamatyötavan avulla. Tämän jälkeen ryhmä syventyi yhdessä 

























Opettaja A, 1. tunti (1. luokka)
Oppilaslähtöisyys Positiivinen ilmapiiri
Tunnin kesto Oppilaslähtöinen toiminta Luova toiminta 




Oppilaat uskalsivat lähestyä opettajaa jonkun kysymyksen vaivatessa heitä, ja opettaja pyrki 
lähestulkoon aina auttamaan heitä. Oppilaiden keskinäiset suhteet näyttivät olevan myös 
hyvät, sillä he kykenivät tekemään lähes ongelmitta yhteistyötä. Suurimman osan tunnista 
lapset toimivat aktiivisesti yhdessä, ja jakoivat tuottamiaan esityksiä. Toiminta oli siis 
tunnilla erittäin sosiaalista, eikä oppilaita näyttänyt haittaavan olla fyysisesti lähellä toisiaan. 
 
Tunnilla lapset nauroivat ja hymyilivät hyvin paljon, mutta opettaja ei näyttänyt aivan yhtä 
avoimesti innostustaan. Hänkin hymyili usein, mutta ei joka kerta kuitenkaan yhtynyt lasten 
iloon. Osittain opettaja pyrki vakavuudellaan vaikuttamaan tunnin tunnelmaan, sillä 
varsinkin ”kuuma tuoli”-työtavan aikana teema oli vakava. Tämän pyrin ottamaan huomioon 
pisteyttäessäni tuntia. 
 
Tunnilla ei osoitettu kovin paljon verbaalista tai fyysistä kiintymystä. Opettaja ei juurikaan 
ilmaissut positiivisia odotuksiaan, ja hän antoi varsin vähän minkäänlaista palautetta 
oppilaiden suorituksista. Luokassa vallitsi kuitenkin kunnioittava ilmapiiri. Opettaja osoitti 
kunnioitusta lapsia kohtaan kumartumalla aina heidän tasolleen tullessaan keskustelemaan 
työskentelevien oppilasryhmien kanssa. Hän myös katsoi lähes joka kerta oppilaita silmiin 
heille puhuessaan, ja kuunteli loppuun, mitä oppilaalla oli sanottavaa. Opettaja puhui 
rauhallisella ja suhteellisen hiljaisella äänellä koko tunnin ajan, eikä hänen tarvinnut 
juurikaan korottaa ääntään. Oppilaat puhuivat työskentelyn tuiskeessa aika paljon toistensa 




Tämä tunti oli hyvin oppilaslähtöinen, sillä oppilaat toimivat aktiivisesti suurimman osan 
tunnista ja opettajajohtoiset vaiheetkin olivat tunnilla varsin lyhyitä. Opettaja antoi 
oppilaiden hyvin vapaasti kehitellä omia ideoitaan. Opettaja kyllä ohjasi jatkuvasti tunnin 
kulkua, mutta oppilailla oli hyvin vapaat kädet toimia, miten he halusivat ja missä he 
halusivat. Oppilaat tuottivatkin suurimman osan tunnin ideoista, vaikka opettaja ohjasikin 
aina ryhmää siirtymisissä työtavasta seuraavaan. Opettajan ei juurikaan tarvinnut tarjota 
vaihtoehtoja oppilaille, sillä heillä tuntui riittävän ideoita omasta takaa. Oppilaat saivatkin 
toimia hyvin itsenäisesti. Opettaja kävi kuitenkin esitysten suunnittelun aikana kiertelemässä 
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ryhmissä ja kysymässä, miten heillä sujuu. Tarpeen tullen opettaja jäi ryhmän luokse 
auttamaan, mutta jos ryhmä pärjäsi itsekseen, opettaja antoi ryhmien rauhassa jatkaa 
toimintaa.  
 
Liikkuminen oli lähes koko tunnin ajan hyvin vapaata. Oppilaat saivat istua piirissä niin kuin 
halusivat. Yleensä opettaja ei puuttunut oppilaiden liikkumiseen, jos se ei haitannut tunnin 




Kuvio 7. Opettaja A:n 2. tunnin CLASS-arvot. 
 
Taulukko 5. Opettaja A:n 2. tunnin oppilaslähtöisen ja luovan toiminnan osuudet. 
 
Tunnin aihe: 
Ella ja kiristäjät- kirjan käsittelyä. Kirjan käsittely oli aloitettu jo aikaisemmin. Oppilaat 






















Opettaja A, 2. tunti (1. luokka)
Oppilaslähtöisyys Positiivinen ilmapiiri
Tunnin kesto Oppilaslähtöinen toiminta Luova toiminta 
35 min 32 s 26 min 41 s (~ 75% ) 22 min 9 s (~ 62% ) 
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draamatyötapaa. Tämän lisäksi ryhmät kehittelivät ideoita siitä, kuka kirjassa esiintyvä 





Tunti alkoi oppilaille tutulla lämmittelyleikillä, josta koko ryhmä tuntui olevan innoissaan. 
Ilmapiiri oli alussa hyvin korkea, kun opettaja ja oppilaat yhdessä yrittivät päästä luokan 
uuteen aikaennätykseen. Luokassa oli aistittavissa voimakas yhteenkuuluvuuden tunne, ja 
oppilaat kuuntelivat opettajaa herkeämättä. Ilmapiirissä tapahtui kuitenkin hetkellinen 
notkahdus alaspäin heti lämmittelyleikin jälkeen, kun oppilaat eivät päässeet rauhoittumaan 
ja opettaja joutui torumaan oppilaita ja ojentamaan heitä.  
 
Tunnin aikana opettaja antoi oppilaille todella paljon positiivisia kommentteja liittyen 
heidän ideoihinsa ja esityksiinsä ja osoitti olevansa kiinnostunut niistä. Hän piti tunnilla kyllä 
järjestystä, mutta muisti samassa yhteydessä usein kehua oppilaita. Oppilaat kuuntelivat 
toisiaan, eivätkä juurikaan puhuneet toistensa päälle. Tunnin lopussa oppilaat alkoivat 
kuitenkin olla jo hieman levottomia, eivätkä he jaksa keskittyä täysin toistensa esityksiin, 
jollei opettaja muistuta heitä siitä. Jokaisen esityksen jälkeen ryhmille annettiin aplodit, ja 




Alun leikin jälkeen oppilaat olivat hieman levottomia, minkä vuoksi opettaja oli selvästi 
auktoriteettiasemassa ja joutui torumaankin muutamaa oppilasta. Hän kuitenkin kyseli 
oppilailta välillä, mitä tunnilla jatkettavassa tarinassa viimeksi tapahtui ja vastasi heitä 
askarruttaviin, tuntiin liittymättömiinkin asioihin. Tässä kohtaa opettaja antoi myös ohjeet 
seuraavaa työtapaa varten, mutta otti esimerkit äänimaiseman tekoon oppilailta sen sijaan, 
että olisi itse esittänyt esimerkkejä mahdollisista äänistä. 
 
Tunnilla opettaja jakoi oppilaat ryhmiin tekemään äänimaisemaa. Ryhmät aloittivat heti 
työnteon, ja työtapa olikin hyvin oppilaslähtöinen. Oppilaat saivat liikkua hyvin vapaasti 
luokassa, eikä se ei tuntunut olevan ongelma tai aiheuttavan kaaosta. Opettaja kiersi luokassa 
kysymässä ryhmiltä, miten työskentely sujui, ja tarjosi tukeaan, jos joku ryhmä näytti sitä 
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tarvitsevan. Välillä opettaja joutui käyttämään auktoriteettiaan yrittäessään pitää metelitason 
siedettävänä. Yksi oppilas oli esimerkiksi keksinyt heittää muovisen tuolin pehmusteen 
korkealta maahan, mistä syntyi kova ääni, joka muistutti ukkosta. Tämä nosti nopeasti 
luokan melutasoa, joten opettaja meni oppilaan luokse ja pyysi häntä olemaan tekemättä 
ääntä uudestaan ennen äänimaisemien purkamista. Samalla hän kuitenkin huomautti, että 
ideana pehmusteen käyttäminen oli todella hyvä.  
 
Äänimaisemien näyttämisen jälkeen esitykset purettiin vielä keskustellen ja pohtien, mitä 
ääniä pimeässä metsässä kuului. Tässäkin kohtaa opettaja toimi pääasiassa vain 
vastausvuorojen antajana, ja oppilaat kertoivat hyvin aktiivisesti, mitä ääniä he olivat 
kuulleet. Jokainen oppilas, joka haluasi kertoa, mitä oli kuulut, sai siihen vuoron.  
 
Viimeisen työtavan kohdalla oppilaat pääsivät jälleen toimimaan omissa ryhmissään. 
Opettaja tuki vain tunnin kulkua. Suurin osa ryhmistä toimi todella aktiivisesti, mutta 
muutamalla tuntui kuitenkin olevan hankaluuksia päästä toimimaan yhteisymmärryksessä, 
jolloin opettaja tuli avuksi ja laittaa toiminnan alkuun oppilaiden kanssa. 
 
Esityksiä näytettäessä yhden ryhmän kertoja unohti vuorosanansa ja alkoi itkeä. Opettaja ja 
muut ryhmäläiset yrittivät auttaa lasta pääsemään alkuun tarinassaan, mutta opettaja 
huomasi nopeasti, että oppilaalla oli liian paha mieli ja ehdotti ryhmän esitysvuoron 
siirtämistä. Lopputunnista, kun oli taas kyseisen ryhmän vuoro näyttää esityksensä, opettaja 
antoi tytön päättää, halusiko hän esittää ryhmänsä kanssa oman versionsa tarinasta sillä 
hetkellä vai seuraavalla viikolla. Tyttö halusi siirtää esitystä, ja hänen ryhmälleenkin se sopi 
hyvin. Opettaja oli siis joustava suunnitelmissaan ja osaa reagoida muutoksiin tunnilla. 
 
Yhteenvetoa opettajan A tunneista: 
 
Opettaja A:n molemmilla tunneilla oppilaat olivat aktiivisessa roolissa ja pääsivät toimimaan 
luovasti reilusti yli puolet ajasta. Näille korkeille luvuille oli mielestäni suhteellisen selkeä 
selitys: opettaja ei käyttänyt paljon aikaa ohjeistuksien antamiseen, vaan pyrki saamaan 
oppilaat mahdollisimman nopeasti toimimaan. Opettaja A antoi oppilaille todella paljon 
aikaa esitysten suunnitteluun, ja siirtymiset esimerkiksi ryhmän esityksestä toiseen sujuivat 
suhteellisen nopeasti. Tämä vaikutti siihen, miksi luovan toiminnan osuus tunneista oli 
korkea. Tunnin jouheva eteneminen oli osittain varmasti sen ansioita, että opettaja A oli 
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tehnyt luokkansa kanssa paljon draamaa, ja työtavat olivat oppilaille sen vuoksi tutut. 
Ykkösluokkalaisiksi oppilaat osasivat myös erittäin hyvin kuunnella ja seurata muiden 
esityksiä. 
 
Opettaja A:n tunnit erosivat muiden opettajien tunneista siten, että niillä oppilaslähtöisyyden 
taso oli korkeampi kuin positiivisen ilmapiirin taso. Kaikkien muiden opettajien kohdalla 
positiivisen ilmapiirin arvot olivat korkeampia kuin oppilaslähtöisyyden arvot tai niiden 
kanssa samalla tasolla. Silti opettaja A:n tuntien arvot eivät olleet kuitenkaan keskimäärin 
matalampia tai korkeampia kuin muilla tunneilla. 
 
Välillä ryhmissä työskentely tuntui tuottavan oppilaille haasteita, ja opettaja joutui 
muutamaan otteeseen auttamaan joitakin ryhmiä, jotta ne pääsivät alkuun omien esitystensä 
suunnittelussa. Tämä kuitenkin kuuluu joskus asiaan. Samalla, kun yhteistyön tekeminen on 
draamakasvatuksen suurinta antia, on se myös yksi draamakasvatuksen suurimmista 
haasteista oppilaille. Ei ole itsestään selvää, että yhdessä toimiminen yhteisen tavoitteen 
saavuttamiseksi ja samalla toisten huomiointi niin sosiaalisessa kuin taiteellisessakin 
kontekstissa onnistuu mutkattomasti. (Neelands 2011, 175.) Sosiaaliskonstruktivistiset 
tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, että yhdessä toimiminen on oppimisen kannalta 
tehokasta, sillä vastakkaisten näkemysten yhteentörmäykset ja niistä keskusteleminen voivat 
itse asiassa saada aikaan merkittävämpää oppimista kuin opetustilanteet, joissa kaikki ovat 
yhtä mieltä (Sawyer 2010, 184).  
 
Opettaja A:n toisella tunnilla esiintyi hyvä esimerkki opettajan nopean reagoinnin ja 
joustavuuden tärkeydestä, kun oppilas hätääntyi kesken tunnin unohtaessaan vuorosanansa. 
Opettaja huomasi nopeasti tilanteen aran luonteen, ja muutti suunnitelmiaan antaen toisen 
ryhmän näyttää ensin oman esityksensä. Opettajan joustavuus tarkoittaakin käytännössä 
hyvää tilanteen lukutaitoa. Kyky määritellä, minkälaisia toimenpiteitä tarvitaan kussakin 
tilanteessa, jotta luokka voisi toimia mahdollisemman tehokkaasti, ja kyky muuttaa tehtyjä 
suunnitelmia näiden huomioiden perusteella on tärkeää opettajan johtajuuden ja 





7.1.2 Opettaja B 
 
Kuvio 8. Opettaja B:n 1. tunnin CLASS-arvot. 
 




Luokalle tuttu Ykkösetsivät- etsivätoimisto alkoi selvittää kadonneiden timanttien 
arvoitusta. Opettaja pohjusti tunnin kertomalla tarinaa opettaja roolissa -työtavan avulla. 
Tämän jälkeen oppilaat kehittelivät ryhmissä epäiltyjen timanttivarkaiden profiilit ja 
opettaja haastatteli jokaista epäiltyä (=ryhmää) kerrallaan yhdessä muun luokan kanssa 




Opettaja aloitti tunnin varsin tiukalla kontrollilla, mikä vaikutti selkeästi luokassa 






















Opettaja B, 1. tunti (1. luokka)
Oppilaslähtöisyys Positiivinen ilmapiiri
Tunnin kesto Oppilaslähtöinen toiminta Luova toiminta 
39 min 17 s 21 min 36 s (~ 55%) 18 min 40 s (~ 48%) 
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mutta välillä, kun oppilas oli kysymässä jotain, opettaja keskeytti tämän ja alkoi vastata jo 
ennen kuin oli kuunnellut kysymystä loppuun. Tämä tapahti myös muutaman kerran muiden 
työvaiheiden kohdalla. Välillä tunnin aikana kuitenkin myös oppilaat puhuivat opettajan 
päälle, mistä opettaja joutui huomauttamaan muutamaa oppilasta. Kaiken kaikkiaan oppilaat 
kuitenkin vastasivat innoissaan opettajan tunnin alussa esittämiin kysymyksiin, minkä 
vuoksi ilmapiiri pysyi kuitenkin suhteellisen korkealla.  
 
Oppilaat tekivät tunnin aikana reippaasti yhteistyötä, hymyilivät paljon ja vaikuttivat 
innostuneilta.  Puhuessaan oppilaille opettaja laskeutui fyysisesti oppilaiden tasolle ja 
hymyili heille. Tunnilla varsinkin opettajan siirryttyä haastattelijan rooliin, tuntui oppilailla 
olevan erityisen hauskaa ja he nauroivat paljon. Myös opettaja vaikutti innostuneelta ja 
eläytyi vakuuttavasti rooliinsa, mikä sai oppilaat innostumaan entisestään. Haastattelijana 
hän otti myös oppilaiden kysymysideoita, joita hän käytti paljon. Jokainen, joka halusi kysyä 
jotain, sai siihen vuoron. Kaiken kaikkiaan varsinkin tämän työtavan kohdalla koko ryhmällä 




Opettaja piti koko tunnin ajan ohjakset varsin tiukasti käsissään. Välillä työtavat olivat 
oppilaslähtöisempiä, mutta tällöinkin opettaja usein kontrolloi, miten asioita voi tai pitää 
tehdä. Tunnin alussa hän esimerkiksi määritti tarkoin, miten oppilaat saivat istua, ja vaati 
täydellistä hiljaisuutta. Alkutunnista opettaja oli itse pääasiassa äänessä, vaikka oppilaat 
saivatkin välissä esittää kysymyksiä. Tunnin edetessä oppilaslähtöisyyden tasot nousivat, 
kun oppilaat saivat tuoda esiin enemmän omia ideoitaan. Alkutunti oli kuitenkin varsin 
opettajalähtöinen.  
 
Varkaiden nimiä keksittäessä opettaja huomioi jokaisen oppilaan ehdotuksen, mutta kirjoitti 
ne itse paperille sen sijaan, että oppilaat olisivat saaneet kirjoittaa ne. Opettaja oli hyvin 
tarkka siitä, että jokainen oppilas sai antaa vain yhden nimiehdotuksen. Ja jos joku oppilas 
ei halunnut keksiä mitään, ei opettaja pakottanut siihen. Tunnin edetessä oppilaat saivat 
ideoida paljon. Opettaja otti myös oppilailta esimerkkejä haastattelun kysymyksiin. Hän 
antoi myös itse esimerkkejä ja vaihtoehtoja, jos oppilaat eivät aluksi ymmärtäneet tehtävän 
ideaa. Oppilaat saivat työskennellä ryhmissä hyvin itsenäisesti, ja opettaja antoi ryhmille 
työrauhan, jos ne eivät näyttäneet tarvitsevan apua.  
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Opettaja roolissa -työtavan aikana opettaja vei itse tuntia eteenpäin, mutta samalla kuitenkin 
sisällytti työskentelyyn paljon oppilaiden omia ajatuksia. Opettaja rohkaisi tämän työtavan 
aikana oppilaita puhumaan, vaikka itsekin oli paljon äänessä haastattelija-roolinsa vuoksi. 




Kuvio 9. Opettaja B:n 2. tunnin CLASS-arvot. 
 
Taulukko 7. Opettaja B:n 2. tunnin oppilaslähtöisen ja luovan toiminnan osuudet. 
 
Tunnin aihe: 
Oman Risto Räppääjä -kirjan tekeminen. Tunnilla valittiin tutuista hahmoista tietyt 
esiintymään uudessa kirjassa. Sen lisäksi oppilaat pääsivät sanoittamaan kirjan 
takakansitekstin ja samalla myös tarinan juonen ”sana kerrallaan” -työtapaa käyttäen. 
Lopuksi tunnilla kehiteltiin kansikuvia (still-kuvina), jotka kertoivat kirjan tapahtumista ja 
joita käsiteltiin myös ajatusäänet-draamatyötavan avulla. Tunnin lopussa tehtiin vielä 

























Opettaja B, 2. tunti (3. luokka)
Oppilaslähtöisyys Positiivinen ilmapiiri
Tunnin kesto Oppilaslähtöinen toiminta Luova toiminta 




Tämän oppitunnin ilmapiirin taso pysyi koko ajan korkealla. Opettajan ja oppilaiden 
keskuudessa vallitsi lämmin ja välittävä ilmapiiri. Tunnin alkupuolella hankaluuksia tuotti 
aluksi tyttöjen ja poikien työskenteleminen yhdessä, mutta toiminnan lähdettyä käyntiin 
lähes kaikilta oppilailta unohtui kyseinen ”kahtiajako”. Suunnitellessaan ryhmissä patsaita 
oppilaat pystyivät olemaan fyysisestikin lähellä toisiaan.  
 
Joissakin ryhmissä osa oppilaista eivät olleet aina aktiivisesti mukana suunnittelussa, mutta 
lopuksi aina esimerkiksi omia patsaita näyttäessä vaikutti siltä, että kaikki oppilaat olivat 
yhteistuumin päättäneet, millainen kokonaisuus patsas oli. Tässä kohtaa on huomioitava 
ryhmän dynamiikka. Jotkut oppilaat ottavat helpommin johtajan roolin ja toiset taas 
mieluummin toimivat vain yhtenä ryhmän jäsenenä tai seuraavat hieman sivusta.  
 
Opettaja katsoi oppilaita aina silmiin heille puhuessaan ja hymyili paljon. Jos hän ei kuullut, 
mitä oppilaat sanoivat, pyysi hän todella ystävällisesti heitä toistamaan sanomansa. Hän 
innostui oppilaiden ideoista ja osoitti uskovansa oppilaisiin. Hän kuitenkin antoi oppilaiden 
toimia rauhassa ryhmissä eikä hoputtanut.  
 
Kaiken kaikkiaan ryhmässä vallitsi kunnioittava ilmapiiri. Kaikkien esityksiä katsottiin 
rauhassa ja useimmille ryhmille annettiin aploditkin. Opettaja käytti paljon positiivisia 
ilmauksia, kuten ”kiitos”, ”hyvä”, ”erinomaista”. Hän myös kehui paljon oppilaiden 
esityksiä ja loppupiirissä tiivisti kaikkien ryhmien tuotokset sanallisesti positiiviseen sävyyn. 
Lisäksi opettaja pyrki huomioimaan jokaisen oppilaan. Hän esimerkiksi kehotti oppilaita 
antamaan ajatusääniä niille hahmoille/oppilaille, joille ei ollut vielä annettu niitä. Tunnin 
ilmapiiri huipentui, kun luokka yhdessä opettajan kanssa onnistui keskittymisleikissä. 
Yhteishenki oli tunnin lopussa todella korkealla, kun ryhmä yhdessä iloitsi 




Koko tunti oli hyvin oppilaslähtöinen. Alussa opettaja antoi ohjeet, ja on se vuoksi 
pääasiassa yksin äänessä. Pian oppilaat kuitenkin pääsivät tuomaan esille omia ideoitaan. 
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Oppilaat saivat esimerkiksi valita itse, ketkä hahmot Risto Räppääjästä otettiin mukaan itse 
keksittyyn kirjaan. 
 
Tunnilla käytettiin paljon työtapoja, joissa oppilailla oli keskeinen rooli tuottamisessa. ”Sana 
kerrallaan” -työtavassa oppilaat tuottivat itse kokonaan esimerkiksi tarinan sisällön, jota 
lähdettiin työstämään toisin työtavoin. Opettaja ei tyrmännyt oppilaiden hieman 
erikoisiakaan ehdotuksia, vaan sisällytti ne mukaan toimintaan. Opettaja antoi myös 
oppilaiden itse osittain valita ryhmät, joissa he työskentelivät. Tämä tuotti aluksi hieman 
hankaluuksia, minkä vuoksi opettaja joutui puuttumaan ryhmien muodostamiseen.  
 
Toiminnan aikana opettaja antoi ratkaisuvaihtoehtoja oppilaille ja tuki näin oppilaiden 
itsenäistä toimintaa. Hän toimi myös erittäin joustavasti työtapojen aikana ja tarttui 
oppilaiden ideoihin. Kun hän esimerkiksi huomasi, että yksi ryhmä ei ehdi suunnitella kahta 
patsasta, hän antoi heille vaihtoehdoksi tehdä vain yhden patsaan ja näyttää aikaisemmin 
tehty patsas toisena. Oppilaat saivat myös päättää, oliko patsaan esittämisessä kertojaa vai 
ei. 
 
Yhteenvetoa opettaja B:n tunneista: 
 
Opettaja B oli tutkimukseen osallistuneista opettajista ainoa, jonka opetus perustui selkeästi 
avoimen (living through) prosessidraaman periaatteille. Hän ei siis ollut suunnitellut 
opetusta etukäteen toisin kuin muut opettajat, vaan toimi ja eteni tunnilla oppilaiden ideoista 
käsin. (Laakso 2004, 60–61.) Uskon tämän vaikuttaneen selkeästi varsinkin opettaja B:n 
toisen tunnin luovan toiminnan suureen osuuteen sekä oppilaslähtöisyyden ja positiivisen 
ilmapiirin arvoihin, jotka hipoivat huippulukemia koko tunnin ajan. 
 
Ensimmäisen tunnin matalammat oppilaslähtöisyyden ja positiivisen ilmapiirin arvot 
johtuivat tunnin alussa selvästi silmään pistäneestä kontrollista. Kaikista analysoimistani 
tunneista eniten oppilaiden kontrollointia oli juuri tällä tunnilla. Opettaja rajoitti tunnin 
alussa hyvin paljon varsinkin oppilaiden liikkumista, myös sellaisissa tilanteissa, joissa 
liikkumisen rajoittaminen ei olisi ollut välttämättä tarpeellista. ”Nyt mä annan teille oman 
paikan”, ”Älä koske naapuriin” ja ”Nouse istumaan” muun muassa kuuluivat tunnilla. Hän 
käytti myös paljon aikaa ohjeiden antamiseen, eikä antanut oppilaiden juurikaan esittää 
kysymyksiä tai kommentteja ohjeistuksen aikana. Draamakasvatuksessa oppilaiden 
 83 
vapauden ja opettajan auktoriteetin välillä tulisi vallita tasapaino. Vaikka opettaja on 
luokassa eräänlaisessa johtaja-asemassa, ei sen pitäisi johtaa liialliseen kontrollointiin, 
suunnitelmallisuuteen tai tehokkuuden korostamiseen. Tärkeintä opetuksessa on antaa 
oppilaille mahdollisuuksia ottaa vastuuta omasta oppimisestaan ja toimia luovasti ja 
spontaanisti. (Khine & Lourdusamy 2006, 31; Toivanen 2010, 22.) 
 
Vaikka opettaja B:n ensimmäisen tunnin oppilaslähtöisyyden CLASS-arvot olivat 
tutkimuksen matalimpia, oppilaslähtöisen toiminnan ajallinen mittaaminen kuitenkin osoitti, 
että oppilaat olivat aktiivisessa roolissa ajallisesti yli puolet tunnista (55%). Luovankin 
toiminnan osuus oli varsin suuri (48%). Opettajan kontrollointi ei tässä tapauksessa 
vaikuttanut merkittävästä oppilaiden mahdollisuuksiin toimia luovasti. Tähänkin saattoi 
vaikuttaa opettajan käyttämän avoimen prosessidraaman luonne, jossa ajatuksena on 
nimenomaan viedä tuntia eteenpäin oppilaiden toiminnasta ja ajatuksista käsin (Laakso 
2004, 60–61). 
 
Uskon tässä tapauksessa myös ryhmien erilaisuudella olevan vaikutusta. Opettaja B oli ainut 
mukana olleista opettajista, joka opetti tutkimuksessa draamaa kahdelle eri ryhmälle. Tämän 
vuoksi opettaja B:n tuntien kohdalla oli mahdollista nähdä, kuinka erilaisia draamatunnit 
voivat olla ryhmästä riippuen. Draamatuntien onnistuminen ja erilaisuus voi johtua muun 
muassa ryhmän jäsenten välisestä dynamiikasta tai ryhmätekijöiden laaduista (Neelands 
2004, 45; Toivanen ym. 2011; Toivanen & Pyykkö 2012). Ryhmätekijöitä ovat ryhmässä 
vallitsevat normit, jäsenten erilaiset roolit ja statukset sekä ryhmähenki ja ryhmän sisäinen 
kommunikaatio (Johnson & Johnson 2009, 14–27). Jokainen ryhmä on ainutlaatuinen 
kokoelma erilaisia yksilöitä, ja sen dynamiikka kehittyy ja muuttuu jatkuvasti. Kaikki edellä 
mainitut tekijät voivat olla hyvin erilaisia eri ryhmissä ja ne voivat muuttuakin paljon 
ryhmän eri kehitysvaiheissa. Esimerkiksi ryhmän kehityksen alkuvaiheissa oppilaat hakevat 
vielä roolejaan, jotka vasta myöhemmin muuttuvat pysyvimmiksi (Toivanen & Pyykkö 
2012, 2292). 
 
Tuntien kulkuun voi siis vaikuttaa monta tekijää, joita videolta ei voi havaita. Esimerkiksi 
joidenkin ryhmien kanssa ohjeistusten tulee olla erittäin tarkat ja perusteelliset kaaoksen 
välttämiseksi. Myös yksittäisen oppilaan läsnäolo luokassa voi periaatteessa vaikuttaa 
siihen, miten koko ryhmää on ohjattava. On otettava myös huomioon, että tutkimuksessani 
en ole kartoittanut ryhmien sosiaalista historiaa ollenkaan. Myös opetettavien lapsien iällä 
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oli mahdollisesti merkitystä, sillä 1. luokkalaiset vaativat vielä paljon enemmän ohjausta 
kuin 3. luokkalaiset. 
 
7.1.3 Opettaja C 
 
Kuvio 10. Opettaja C:n 1. tunnin CLASS-arvot. 
 
Taulukko 8. Opettaja C:n 1. tunnin oppilaslähtöisen ja luovan toiminnan osuudet. 
 
Tunnin aihe: 
Tunnilla jatkettiin aikaisemmin aloitettua Kapteeni Sutiparran aarre -kirjan käsittelyä. 
Oppilaat etsivät itse tekemänsä kartat tunnin alussa. Tämän jälkeen opettaja lukee vähän 
aikaa tarinaa, jonka jälkeen ryhmä tutustuu Kapteeni Sutiparran hahmoon statusten ja still-
kuvien avulla. Tämän jälkeen opettaja ja oppilaat yhdessä pohtivat, miten tarina voisi jatkua, 























Opettaja C, 1. tunti (2. luokka)
Oppilaslähtöisyys Positiivinen ilmapiiri
Tunnin kesto Oppilaslähtöinen toiminta Luova toiminta 




Tunti alkoi hyvin innostuneissa tunnelmissa, kun oppilaat saivat etsiä piilotettuja karttoja 
luokkahuoneessa. Opettaja jakoi oppilaat etsintää varten ryhmiin, mutta oppilaat eivät 
lopulta toimineet kovin tiiviisti ryhmissä, vaan lähtivät itsekseen etsimään karttaa. Kartan 
löydyttyä ryhmät kuitenkin kokoontuivat yhteen.  
 
Yleistunnelma luokassa oli hyvin rauhallinen. Opettaja luki tunnin aikana melko pitkiäkin 
pätkiä tuntiin liittyvää kehystarinaa. Oppilaat kuitenkin kuuntelivat intensiivisesti ja 
vaikuttivat innostuneilta. Opettaja vastasi myös oppilaiden kysymyksiin, joita nousi esiin 
tunnilla. Opettaja itse puhui rauhallisella äänellä ja laskeutui usein oppilaiden tasolle heille 
puhuessaan. Oppilaat kuuntelivat toisiaan ja opettajaa.  
 
Ryhmätyö onnistui luokalta hyvin, ja oppilaat näyttävät tekevän hyvin yhteistyötä 
keskenään. Kun oppilaat ryhmissään näyttivät suunnittelemiaan esityksiä, muu luokka 
seurasi ja kuunteli esitystä. Oppilaat olivat myös fyysisesti lähellä toisiaan, eikä läheisyys 
näyttänyt häiritsevän ketään oppilaista. Tunnilla esiintyi niin opettajan kuin oppilaidenkin 
puolelta fyysistä kiintymyksen osoittamista, ja oppilaat lähestyivät usein opettajaa. 




Tunti ei ollut koko ajan oppilaslähtöinen, sillä opettaja käytti varsin paljon aikaa työtapojen 
pohjustamiseen tarinaa lukemalla. Tähän nähden tunnin oppilaslähtöisen toiminnan osuus 
on kuitenkin suuri (63 %). Tunnilla oppilaat saivat ilmaista vapaasti ideoitaan. Kun oppilaat 
työskentelivät ja suunnittelivat esityksiään ryhmissä, opettaja kiersi luokassa antamassa 
neuvoja. Ryhmät kuitenkin saivat työskennellä hyvin itsenäisesti. 
 
Mitä tuli oppilaiden liikkumiseen, opettaja päätti, minkälaiset ryhmät oppilaat muodostivat, 
vaikka oppilaat ehdottivat omien ryhmien muodostamista. Tässä kohtaa ryhmäjako oli 
kuitenkin jo valmiiksi tehty, koska lapset olivat tehneet kartat tietyissä ryhmissä, ja opettaja 
toivoi, että ne myös etsittäisiin samoissa ryhmissä. Luokassa istuttiin myös paljon piirissä, 




Kuvio 11. Opettaja C:n 2. tunnin CLASS-arvot. 
 
Taulukko 9. Opettaja C:n 2. tunnin oppilaslähtöisen ja luovan toiminnan osuudet. 
 
Tunnin aihe: 
Kapteeni Sutiparran aarre -kirjan käsittely jatkui. Oppilaat muistelivat aluksi yhdessä 
opettajan kanssa, mitä viime tunnilla tapahtui. Sen jälkeen he leikkivät murhaaja-leikkiä 
pimeässä huoneessa. Leikin loputtua he keskustelivat siitä, miltä pimeässä metsässä 
käveleminen tuntui, jonka jälkeen opettaja jatkoi tarinan lukemista. Lopputunti käytettiin 




Tunnilla oli todella hyvä ilmapiiri koko tunnin ajan. Oppilaat ja opettaja auttoivat toisiaan, 
ja osoittivat kunnioitusta toisiaan kohtaan. Jopa opettajajohtoisen työtavan aikana oppilaat 
kuuntelivat tarinaa todella intensiivisesti ja olivat silmin nähden innostuneita. Tunnin aikana 








Aloitus + viime tunnin
muistelu + murhaaja-leikki
(15,5 min)






Opettaja C, 2. tunti (2. luokka)
Oppilaslähtöisyys Positiivinen ilmapiiri
Tunnin kesto Oppilaslähtöinen toiminta Luova toiminta 
39 min 41 s 23 min 21s (~59 % ) 20 min 10 s (~51%) 
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”uudestaan!”-huudahduksia. Opettajan äänenkäyttö oli hyvin rauhallista ja kunnioittavaa, ja 
hän antoi oppilaille paljon positiivista palautetta. Hän osoitti monesti tunnin aikana, että 
oppilaiden ideat olivat hänen mielestään hyviä ja hauskoja. Opettajan pyytäessä 
vapaaehtoisia kertominen ja toimiminen -työtavan rooleihin lähes kaikki kädet nousivat 
ylös. Kaikki oppilaat eivät kuitenkaan osallistuneet aktiviteetteihin, mutta seurasivat silti 




Tunnilla toimijoina olivat pääasiassa oppilaat. Opettajajohtoisten työvaiheidenkin aikana 
opettaja kyseli oppilailta, mitä he muistivat edellisestä tunnista ja mitä he ajattelivat 
tarinasta. Oppilaat vastasivat rohkeasti, ja opettajan reaktiot vastauksiin osoittivat oppilaille, 
että ei ole oikeaa tai väärää vastausta. Alkuleikin jälkeen opettaja kysyi myös oppilailta 
heidän tuntemuksistaan leikin aikana. Hän pyrki vastamaan kaikkiin kysymyksiin, joita 
oppilaat hänelle esittivät. 
 
Aluksi oppilaslähtöisiin työtapoihin osallistui vain muutama oppilas. Pian kuitenkin muutkin 
oppilaat saivat kiinni työtavan ideasta ja alkoivat esittää omia ideoitaan. Lähes kaikki 
oppilaat kävivät luokan edessä kertominen ja toimiminen - ja ajatusäänet -työtapojen aikana. 
Opettaja pyrki myös tarjoamaan kaikille halukkaille mahdollisuuden päästä toimimaan 
roolissa.  Opettaja C osallisti oppilaita myös ohjeistuksen aikana. Tunnilla kertominen ja 
toimiminen -työtapaa aloitellessaan hän pyysi oppilaita kertomaan, miten työtapa meni, sen 
sijaan, että näytti sen heti itse. Myös siirtymiset olivat tämän työtavan kohdalla hyvin 
nopeita, minkä ansiosta oppilaat pääsivät toimimaan tunnin aikana hyvin paljon. 
 
Yhteenveto opettaja C:n tunneista: 
 
Opettaja C:n tunneilla huomio kiinnittyi alusta asti luokassa vallitsevaan rauhalliseen ja 
toisia kunnioittavaan ilmapiiriin. Yhteistyön tekeminen sujui mutkattomasti niin tyttöjen 
kuin poikienkin välillä, oppilaat kuuntelivat opettajaa, ja oppilaat näyttivät aidosti viihtyvän 
toistensa seurassa. Hyvän ilmapiirin ansiosta tunnit etenivät jouhevasti ja ongelmitta.  
 
Myös Owens ja Barber (2010, 50) arvioivat sosiaalisen ilmaston tai ilmapiirin olevan 
opettajan opetustaitojen jälkeen draamatunnin onnistumisen tärkein tekijä. Kun luokassa 
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vallitsee luottamuksen ilmapiiri, kaikki oppilaat uskaltavat ottaa osaa opetukseen (Toivanen, 
Antikainen & Ruismäki 2012, 561). Opettaja C:n tunneilla suurin osa oppilaista osallistui 
toimintaan. Osa kuitenkin pysytteli selvästi sivummassa, ja jotkut oppilaat rohkenivat vasta 
myöhemmin liittyä mukaan. En näe tämän olevan kuitenkaan tämän luokan kohdalla osoitus 
huonosta ilmapiiristä. Toivanen (2007, 25) ja Neelands (1984, 27) molemmat korostavat, 
että vaikka opettajan tehtävä onkin viedä oppilaat draaman ja teatteri-ilmaisun 
oppimisalueille, ei heitä voi pakottaa kuvittelemaan tai toimimaan draaman maailmoissa. 
Samalla tavoin myöskään luovuuteen ei voi eikä saa pakottaa (Uusikylä & Piirto 1999, 7; 
Vehkalahti 2006, 41). Välittävässä ilmapiirissä opettaja kunnioittaa niin oppilaiden 
potentiaalia, heidän erilaisia persoonallisuuksiaan kuin heidän henkilökohtaisia rajojaan. 
Usein tämä johtaa siihen, että ajan myötä oppilaiden itseluottamus kasvaa, jolloin he 
uskaltavat ottaa riskejä ja olla luovia sekä toimia epävarmuuttakin herättävissä tilanteissa. 
(Lin 2010, 110.) Tämän lisäksi ryhmän moninaisuudella voi itse asiassa olla positiivinen 
vaikutus luokassa syntyvään luovuuteen ( Sawyer 2012, 233). 
 
Opettaja C:n molemmilla tunneilla käsiteltiin jotain kirjasta löytyvää tarinaa, ja opettaja 
käyttikin varsin paljon aikaa juonen eteenpäin viemiseen lukemalla kirjaa eteenpäin. Tästä 
johtuu muun muassa 1. tunnin diagrammissa näkyvä notkahdus oppilaslähtöisyyden tasossa. 
Myös luovan toiminnan osuus ensimmäisellä tunnilla on selkeästi muita tutkimuksen tunteja 
alhaisempi. Tämä johtuu siitä, että tunnilla käytettiin alussa paljon aikaa karttojen etsintään, 
joka ei ollut muuta kuin etsintää. Opettaja C olisi kuitenkin voinut muuttaa kartan 
etsimisenkin luovuutta tukevaksi toiminnaksi esimerkiksi ohjeistamalla oppilaat etsimään 
karttaa tarinan lapsi, toisin sanoen roolissa. Näin oppilaat olisivat päässeet kuvittelemaan 
itsensä toisiksi henkilöiksi, mikä olisi tehnyt toiminnasta luovaa ajattelua vaativaa ja 
tukevaa. Esimerkiksi toisella tunnilla leikittävän murhaaja-leikin ohjeistus johdatteli 
oppilaita luovaan ajatteluun, sillä opettaja kehotti oppilaita kuvittelemaan itsensä tarinan 
lapsina kävelemässä pimeässä metsässä. Oppilaat eivät siis olleet leikin aikana omia itsejään 
leikkimässä murhaaja-hippaa, vaan metsässä käveleviä lapsia. Tästä näkee, että opettajan 






7.1.4 Opettaja D 
 
 
Kuvio 12. Opettaja D:n 1. tunnin CLASS-arvot. 
 
Taulukko 10. Opettaja D:n 1. tunnin oppilaslähtöisen ja luovan toiminnan osuudet. 
 
Tunnin aihe: 
Tunnilla käsiteltiin opettaja roolissa -työtavan kautta kerrottua tarinaa haaksirikkoutuneista 
pojista ja siitä, kuinka he selvisivät autiolla saarella. Tarinaa käsiteltiin pohtimalla ryhmissä, 




Opettajan ja oppilaiden välillä näyttää vallitsevan hyvin läheinen suhde. Oppilaat lähestyivät 
usein opettajaa, ja opettaja osoitti niin fyysisesti kuin sanallisestikin välittävänsä 




























Opettaja D, 1. tunti (1. luokka)
Oppilaslähtöisyys Positiivinen ilmapiiri
Tunnin kesto Oppilaslähtöinen toiminta Luova toiminta 
34 min 32 s 22 min 53 s (~66 %) 16 min 48 s (~49 %) 
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Opettajan kertoessa roolissa tarinaa, luokan tunnelma oli vakavampi, sillä tarinan teema oli 
vakava. Ei voitu siis olettaa, että tässä kohtaa olisi esiintynyt paljon riemunkiljahduksia. 
Ilmapiiri oli kuitenkin kunnioittava, ja oppilaat kuuntelivat opettajaa tarkkaavaisesti. Jopa 
oppilas, joka näytti tarinan aikana hyvin poissaolevalta, oli selvästi kuunnellut tarinaa, sillä 
hän osasi vastata erittäin hyvin opettajan kysymyksiin. Suurin osa oppilaista haluasi vastata 
opettajan esittämiin kysymyksiin. Ketään ei siis tuntunut jännittävän itsensä ilmaiseminen 
ryhmässä. Puhuessaan oppilaille opettaja katsoi oppilaita aina silmiin ja kumartui heidän 
tasolleen. Hän myös nauroi paljon yhdessä oppilaiden kanssa. Oppilaat eivät vieroksuneet 




Tunnin alussa leikittiin, mikä ei vielä tuonut oppilaiden omia ajatuksia ja ideoita esille. 
Oppilaat pääsivät kuitenkin toimimaan aktiivisesti. Myös leikkien jälkeinen työtapa oli 
opettajajohtoinen. Opettaja rajoitti oppilaiden liikkumista tässä kohtaa tuntia, vaikka siihen 
ei suuremmin näyttänyt olevan tarvetta. Opettaja roolissa -työtapa oli kuitenkin 
opettajalähtöinen. Oppilaat kuuntelivat tarkkaavaisesti opettajan kertomaa tarinaa. 
 
Alun jälkeen oppilaat siirtyivät toiminnan keskipisteeseen. He toimivat itsenäisesti 
ryhmissä, ja opettaja kiersi katsomassa, miten kullakin ryhmällä sujui. Opettaja rajoitti vielä 
tässäkin vaiheessa oppilaiden liikkumista tilassa määräämällä ryhmille työskentelypaikat. 
Oppilaiden liikkumisen rajoittaminen monessa kohtaa tuntia vaikutti turhalta. Se, että 
oppilaiden pienryhmät työskentelivät lähellä toisiaan, tuntui häiritsevän pääasiassa vain 
opettajaa itseään eikä lainkaan oppilaita. 
 
Oppilaiden valmistellessa esityksiään opettaja antoi heidän rauhassa valmistella töitään. Hän 
itse asiassa oli osan tunnista muualla luokassa valmistelemassa seuraavaa työvaihetta, kun 
ryhmät toimivat hyvin itsekseen. Ryhmät työskentelivät hyvin yhdessä, ja oppilaat näyttivät 
nauttivan toistensa seurasta.  
 
Lopputunti oli hyvin oppilaslähtöistä, ja oppilaat saivat vapaasti ilmaista omia ideoitaan 
ryhmissä ja myöhemmin koko luokalle. Jos opettaja näki, että jollakin ryhmällä oli 
 91 
vaikeuksia, tarjosi hän sille vaihtoehtoja, mutta ei kuitenkaan antanut suoria vastauksia 
ongelmiin. Näin hän tuki lapsia itsenäiseen toimintaan.  
 
 
Kuvio 13. Opettaja D:n 2. tunnin CLASS-arvot. 
 
 




Edellisen tunnin aihetta jatkettiin. Merihirviötä kehiteltiin lisää, kun luokka muodosti 
kaikista oppilaista koostuvan merihirviön. Saarelle joutuneet pojat pelastettiin yhteisvoimin 
erilaisten patsaiden ja opettaja roolissa -työtavan avulla. 
Ilmapiiri 
 
Tällä tunnilla mukana oli sama puolikas ryhmä kuin opettaja D:n ensimmäisellä tunnilla. 
Tunnin alussa huomio kiinnittyi erityisesti opettajan ja oppilaiden välinen hyvä suhde. 






















Opettaja D, 2. tunti (1. luokka)
Oppilaslähtöisyys Positiivinen ilmapiiri
Tunnin kesto Oppilaslähtöinen toiminta Luova toiminta 
36 min 57 s 22 min 18 s (~60 %) 16 min 6 s (~44 %) 
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yhdessä opettajan kanssa, ja opettaja otti paljon kontaktia oppilaisiinsa. Tytöt ja pojat 
toimivat hyvin keskenään, ja oppilaille vaikutti olevan helppoa olla lähellä toisiaan ja tehdä 
yhteistyötä toistensa kanssa. 
 
Vaikka tunnilla oppilaat villiintyivät usein eivätkä aina kuunnelleet opettajaa, opettaja ei 
tehnyt siitä suurta numeroa vaan vaivihkaa rauhoitti oppilaat siirtämällä heitä fyysisesti 
johonkin suuntaan tai kutsumalla rauhallisella äänenpainolla heidät takaisin piiriin. Vaikka 
oppilaiden keskittymiskyky päivän viimeisellä tunnilla herpaantui välillä, opettaja pysyi 
koko tunnin ajan rauhallisena eikä antanut lasten levottomuuden vaikuttaa omaan 
toimintaansa. 
 
Opettaja roolissa -työtavan jälkeen opettaja kyseli oppilailta, mitä luokassa käynyt vierailija 
oli heille kertonut. Aina vastausvuoron antaessaan hän otti oppilaaseen katsekontaktin ja 
kuunteli intensiivisesti, mitä jokaisella oli sanottavanaan. Kaikki halukkaat saivat myös 
vastata. Helpottaakseen oppilaiden työskentelyä hän antoi oppilaille esimerkkejä 
toiminnasta. 
 
Tunnilla naurettiin ja hymyiltiin paljon. Opettajan eläytyminen yhdessä oppilaiden kanssa 
korostui positiivisesti. Hän oli esimerkiksi aivan yhtä innostunut alun lämmittelyleikeistä 
kuin oppilaatkin. Tunnilla opettaja antoi usein hyvää palautetta (”ihanaa!”) ja tunnin lopuksi 




Alun leikeissä oppilaat eivät päässeet kovin paljon tuottamaan itse mitään. Leikkien 
tarkoitus ei kuitenkaan yleensä ole vielä tuottaa mitään uutta, vaan nimenomaan lämmitellä 
varsinaisia draamallisia harjoituksia varten. Oppilaat kuitenkin leikkivät aktiivisesti ja 
opettaja osallistui oppilaiden kanssa leikkeihin. 
 
Tunnin ensimmäinen työtapa oli edellisellä tunnilla oppilailta tullut idea merihirviöiden 
yhdistämisestä. Opettaja tarttui tähän ideaan ja sisällytti näin oppilaiden ideoita tuntiin. 
Opettaja oli myös joustava toiminnassaan, sillä kun ryhmästä kaksi tyttöä halusivat näyttää 
yhdessä työvaiheen jo päätyttyä vielä yhden ylimääräisen patsaan, antoi hän heidän tehdä 
sen. Ryhmätyöskentelyjen aikana opettaja antoi oppilaiden työskennellä hyvin itsenäisesti. 
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Suurimmaksi osaksi hän vain kysyi, olivatko ryhmät valmiita, mutta auttoi niitä silloin, kun 
se oli tarpeellista.  
 
Liikkuvaan patsaan aikana opettaja rajoitti varsin paljon oppilaiden liikkumista ja 
kirjaimellisesti siirsi heidät oikeille paikoille. Kun joku ei heti keksinyt, miten olisi 
osallistunut liikkuvaan patsaaseen, opettaja antoi kuitenkin oppilaalle aikaa miettiä 
pidempään ja katsoa, mitä luokkakaverit tekivät. Opettaja oli varsin ohjaavassa roolissa koko 
ajan tämän työtavan ajan, mutta oppilaat pääsivät silti keksimään itse, minkälaisia osia 
ryhmän luomassa yhteisessä merihirviössä oli. Patsastyöskentelyä ohjeistaessa opettaja antoi 
myös paljon ehdotuksia oppilaille työtapaa varten. Kaiken kaikkiaan oppilaat pääsivät 
tuottamaan ja kehittämään usein omia ideoitaan. Opettaja roolissa -työtapa ja sen jälkeinen 
patsastyöskentely kestivät yhteensä noin 20 minuuttia. Vaikka opettaja roolissa -työtapa oli 
varsin opettajalähtöinen, pääsivät oppilaat opettajan kysymysten kautta osallistumaan 
aktiivisesti tunnin kulkuun. Lopputunnista oppilaat pääsivät työskentelemään ryhmissä, 
minkä aikana he olivat täysin toiminnan keskiössä. 
 
Välillä opettaja esitti kysymyksiä oppilaille, mutta päätyi vastaamaan niihin itse heti 
kysymyksen esittämisen perään. Tämä tapahtui useamman kerran tunnin aikana, mutta se ei 
näyttänyt häiritsevän oppilaita. Opetus näissä tilanteissa voisi nopeasti katsottuna vaikuttaa 
oppilaslähtöiseltä, mutta loppujen lopuksi se oli kuitenkin hyvinkin opettajajohtoista. Tästä 
huolimatta opetus oli suurimman osan ajasta (60 %) oppilaslähtöistä. 
 
Yhteenvetoa opettajan D:n tunneista: 
 
Opettaja D:n tunneilla erityisesti huomiota kiinnitti hänen eläytymisensä ja innostunut 
asenteensa. Opettajasta välittyi molempien tuntien aikana todella lämmin suhtautuminen 
oppilaisiin, ja hän nauroi ja hymyili paljon yhdessä oppilaiden kanssa. Draaman 
opettamisessa onkin erityisen tärkeää opettajan innostuneisuus, joka näkyy suoraan niin 
opetuksessa kuin opettajan asenteissa (Toivanen 2007, 24). Toivasen ym. (2012) 
tutkimuksessa luokanopettajat totesivat huomanneensa, että silloin kun he itse heittäytyvät 
mukaan draamatunnin kulkuun, on tunti yleensä onnistunut. Kun opettaja on innostunut, 
välittyy se oppilaisiin ja motivoi heitä osallistumaan yhdessä opettajan kanssa draamalliseen 
tekemiseen. (Toivanen ym. 2012, 560.) Toivanen (2010) puhuu myös pedagogisesta 
rohkeudesta, jolla hän tarkoittaa opettajien kykyä ottaa riskejä ja laittamaan itsensä likoon. 
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Omalla esimerkillään opettaja innostaa myös oppilaita toimimaan oman mukavuusalueen 
ulkopuolella. (Toivanen 2010, 36.) Tämä on tärkeää myös luovalle toiminnalle (esim. 
Sternberg 2010, 409; Jindal-Snape ym. 2013, 24; Uusikylä & Piirto 1999, 87). 
 
Opettaja D rajoitti molemmilla tunneillaan oppilaidensa liikkumista, vaikka siihen ei 
näyttänyt olevan tarvetta. Hän määritteli esimerkiksi usein, missä ryhmien oli 
työskenneltävä. Pyrkimyksenä opettaja D:llä oli mitä luultavimmin työrauhan takaaminen, 
sillä ryhmä välillä riehaantui tekemään jotain muuta kuin mitä oli tarkoitus tehdä. Avoin tai 
tyhjä tila onkin yksi draamakasvatuksen peruselementeistä, joka voi aiheuttaa haasteita 
opettajille. Lisäksi draama on opetusmuodoltaan huomattavasti vapaampaa kuin moni muu, 
mikä tekee yksittäisten oppilaiden ohjaamisesta haastavampaa. Oppilaat voivat innostua 
helposti liikkumaan ympäri luokkaa, kun pulpetit eivät ole osoittamassa selkeästi jokaisen 
oppilaan omaa paikkaa. (Toivanen ym. 2011, 403; Toivanen, Mikkola & Ruismäki 2012a, 
2082.) Avoin tila tässä mielessä vähentää opettajan mahdollisuuksia kontrolloida luokan 
käyttäytymistä, mikä voi olla pelottavaa varsinkin aloitteleville opettajille (Sawyer 2006b, 
46). 
 
Toivasen ym. (2012) tutkimuksessa opettajat listasivat käytössä olevan tilan draamatunnin 
kulkuun vaikuttavaksi ulkoiseksi tekijäksi. Tilaa ja sen käyttöä ei kuitenkaan nähty 
merkittävimpänä syynä draamatunnin onnistumiselle tai epäonnistumiselle. On kuitenkin 
totta, että joissakin luokissa voi olla liikaa virikkeitä vilkkaimmille oppilaille, mikä voi tehdä 
draamatuntiin keskittymisen haastavaksi. (Toivanen ym. 2012, 561.) Myös opettaja D:n 
tunnilla yksi oppilaista harhaili jossain vaiheessa jatkamaan omaa virkkuutyötään. Opettaja 
kuitenkin ohjasi oppilaan nopeasti takaisin draamatyöskentelyn pariin.  
 
Opettaja D:n tunneilla luovan toiminnan osuudet ovat hieman alemmat kuin muiden 
opettajien. Näen tämän kuitenkin johtuvan siitä, että hän käytti molemmilla tunneilla 
suhteellisen suuren osan tunnista tarinan kertomiseen ja eteenpäin viemiseen opettaja 
roolissa -työtavan avulla. Tällöin useimmiten opettaja oli toiminnan keskiössä, eivätkä lapset 
päässeet tuottamaan ainakaan mitään selkeästi nähtäviä luovia tuotoksia. Molemmilla 
tunneilla opettaja haastatteli oppilaita opettaja roolissa -työtavan jälkeen. Tällöin hän kyseli, 
mitä luokassa vieraillut henkilö (opettaja roolissa) oli kertonut oppilaille. Oppilaat eivät siis 
tuottaneet mitään uutta, vaan kertasivat vain kuulemaansa. Tämän vuoksi en laskenut 
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opettaja D:n tunneilla suurinta osaa opettaja roolissa -draamatyötapaa käyttävistä 
työvaiheista luovaksi toiminnaksi. 
 
7.2 Tutkimustulosten yhteenveto 
 
Tässä luvussa pyrin kokoamaan tutkimustulokseni yhteen ja pohtimaan syitä tulosten takana. 
Ensin vastaan kahteen ensimmäiseen tutkimuskysymykseeni liittyen draamatuntien 
positiiviseen ilmapiiriin (luku 7.2.1) ja oppilaslähtöisyyteen (luku 7.2.2). Tulosten 
raportoinnin lisäksi tulen näissä luvuissa pohtimaan laajemmin, miksi tunnit saivat 
molemmilla CLASS-mittareilla suhteellisen korkeita arvoja ja oppilaslähtöisen opetuksen 
ajalliset osuudet tunneista olivat suuria. Näissä kahdessa luvussa en kuitenkaan perehdy 
näiden kahden tekijän ja luovan ympäristön väliseen yhteyteen. Vasta luvussa 7.2.3 pyrin 
vastaamaan kolmanteen tutkimuskysymykseen esittämällä luovan toiminnan mittauksen 
tulokset ja pohtimalla niiden ja muiden tutkimustulosteni perusteella mahdollisia yhteyksiä 
draamatuntien luovan ympäristön ja oppilaslähtöisyyden ja positiivisen ilmapiirin välillä.  
7.2.1 Ilmapiiri draamatunneilla 
 
Positiivinen ilmapiiri määriteltiin tässä tutkimuksessa opettajan ja oppilaiden välillä sekä 
oppilaiden keskinäisessä vuorovaikutuksessa ilmeneväksi emotionaaliseksi yhteydeksi, 
kunnioitukseksi ja iloksi (Pianta ym. 2008, 3). Tutkimukseni tulokset osoittavat, että 
tutkimuksen kohteina olevilla draamatunneilla vallitsee yleisesti ottaen hyvin positiivinen 
ilmapiiri. Alimmillaan draamatunnin positiivisen ilmapiirin taso kävi kerran 4:ssä (opettaja 
A, 2. tunti) ja kerran 4,5:ssa (opettaja B, 1. tunti), mutta muuten tuntien positiivisen 
ilmapiirin arvot liikkuivat korkeammissa lukemissa eli 5 ja 7 välillä. Draamatunteja voidaan 
siis pitää tarkasteltujen osa-alueiden näkökulmasta pääosin laadukkaina, koska CLASS- 
arvot olivat 5 tai parempia (ks. Lerkkanen & Rasku-Puttonen 2011, 26). 
 
Kaikki tunnit olivat onnistuneita kokonaisuuksia, joihin oppilaat osallistuivat innokkaasti ja 
aktiivisesti. Niin opettajalla kuin oppilailla näytti olevan hyvä olla omassa luokassa. 
Neelandsin (2011, 172) mukaan onnistuneet draamatunnit edellyttävätkin turvallista 
oppimisympäristöä ja toisia kunnioittavaa ilmapiiriä, sillä muiden edessä esiintyminen ja 
haavoittuvaisuutensa näyttäminen on iso riskinotto niin opettajan kuin oppilaiden puolelta. 
Opettajan on pystyttävä luomaan luottamuksen ilmapiiri, jossa oppilaat voivat turvallisesti 
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liikkua oman mukavuusalueensa ulkopuolelle, ilmaista itseään ja sitoutua tunnetasolla 
toimintaan (Aitken ym. 2007, 6–9).  
 
Kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat näyttivät pitävän oppilaiden kanssa 
työskentelystä, ja oppilaille vaikutti olevan luontevaa lähestyä opettajaa ja kysyä tarvittaessa 
apua. Opettajan ja oppilaiden väliset suhteet määritellään usein ”hyviksi” silloin, kun 
yksilöiden välillä esiintyy vähän konflikteja ja kun he ovat läheisiä ja tukevat toisiaan (Davis 
2003, 211). Burgessin ja Addisonin (2007, 188) tutkimuksessa pedagoginen suhde oli 
oppilaiden mielestä parhaimmillaan silloin, kun opettajan ja oppilaiden välillä vallitsi 
molemminpuolinen kunnioitus. Nämä määritelmät kuvaavat hyvin tutkimusaineistoni 
draamatunneilla vallitsevia opettaja–oppilas- ja oppilaiden keskeisiä suhteita. Läheisyydellä 
tarkoitan tässä yhteydessä ennemminkin opettajan ja oppilaan välistä lämmintä suhdetta kuin 
fyysistä läheisyyttä, sillä näen fyysisen kontaktin ottamisen olevan usein yksilön persoonaan 
liittyvä piirre. Joillekin koskeminen voi olla hyvinkin luontevaa, kun taas toisille on tärkeää 
säilyttää oma henkilökohtainen tila. Esimerkiksi opettaja D ja hänen oppilaansa osoittivat 
usein kiintymystään fyysisesti, kun taas opettaja A:n tyyliin olla oppilaiden kanssa ei 
sisältynyt kovin paljoa fyysistä läheisyyttä. Puhuessaan oppilailleen kaikki opettajat 
kuitenkin kumartuivat aina oppilaiden tasolle ja tulivat lähelle kuullakseen, mitä heillä oli 
sanottavana. Opettajien lämmin suhde oppilaisiin välittyi myös heidän tavassaan puhua 
oppilaille: he keskustelivat oppilaiden kanssa kunnioittavaan sävyyn ja antoivat paljon 
positiivista palautetta. Tässäkin toki oli opettajakohtaisia eroja. Opettajat B ja D antoivat 
enemmän palautetta kuin opettajat A ja C.  
 
Analysoimillani tunneilla oppilaiden välinen yhteistyö sujui suurimman osan ajasta hyvin 
jouhevasti, ja he näyttivät nauttivan yhdessä työskentelemisestä. Lapsille ja nuorille onkin 
tärkeää viettää aikaa yhdessä ja kuulua johonkin vertaisryhmään ja toimia siinä (Rudduck & 
McIntyre 2007, 68). Oppilaat osasivat ikäisikseen todella hyvin kuunnella toisiaan ja 
kehitellä yhdessä ratkaisuja opettajan antamiin tehtäviin. Myös Roslerin (2008, 270–271) 
tutkimuksessa oppilaat suhtautuivat draamatunneilla toisiinsa kunnioittavasti ja tarjosivat 
tukea toisilleen tarpeen tullen. Erityisen hyvin oppilaiden kunnioittava suhtautuminen 
toisiinsa näkyi analysoimillani tunneilla silloin, kun pienryhmät näyttivät muulle luokalle 
omia ratkaisujaan annettuihin tehtäviin. Oppilaat seurasivat lähes aina toistensa esityksiä 
keskittyneenä, ja monesti oppilaat ja opettaja reagoivat esityksiin positiivisesti hymyillen ja 
nauraen. Usein esitykset päättyivät aplodeihin. 
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Tässä tutkimuksessa yhdelläkään draamatunneista ei esiintynyt suuria ongelmia tai 
konflikteja, jotka olisivat selkeästi häirinneet draamantunnin kulkua. Toivasen (2010) 
mukaan draamakasvatuksessa vapaus ja auktoriteetti ovat tasapainossa, minkä vuoksi 
draamatunneilla opettaja ei yleensä joudukaan käyttämään rangaistuksia tai patistamaan 
oppilaita osallistumaan. Tämä johtuu usein siitä, että lapset motivoituvat luonnollisesti 
toiminnan ja positiivisen ilmapiirin kautta. (Toivanen 2010, 22.) Osalla aineistoni (esim. 
opettaja D:n) tunneista opettaja joutui kuitenkin muutaman kerran ohjaamaan oppilaita 
takaisin työskentelyn pariin tai kehottamaan kuuntelemaan, mitä toisilla oli sanottavana, 
mutta nämä ”korjaukset” tapahtuivat hyvin nopeasti eivätkä yleensä keskeyttäneet tunnin 
kulkua. Pääasiassa kaikki oppilaat vaikuttivat innostuneilta sekä osallistuivat mielellään ja 
aktiivisesti opetukseen. 
 
Tämä tulos kuitenkin poikkeaa aikaisemmin tehdyistä tutkimuksista (Toivanen & Pyykkö 
2012; Toivanen ym. 2012a; Malkamäki 2014), joissa analyysin kohteena olivat draamaan 
erikoistuneiden opetusharjoittelijoiden ohjaamien draamatuntien sujuvuuden taustalla olevat 
tekijät ja niillä tapahtuva sosiaalinen vuorovaikutus. Malkamäen (2014, 51–52) 
tutkimuksessa kaikilla kuvatuilla draamatunneilla oppilas tai oppilaat jossain vaiheessa 
kieltäytyivät osallistumasta työskentelyyn. Myös Toivasen ja Pyykön (2012) tutkimuksessa 
osassa analysoituja draamatunteja opettajilla oli selkeästi hankaluuksia ryhmän tai 
yksittäisten oppilaiden kanssa. Näissä tutkimuksissa tunneilla opettivat kuitenkin 
opetusharjoittelijat, joista suurin osa ohjasi vasta ensimmäistä kertaa draamaa oppilaille.  
 
Onkin tärkeä muistaa, että opettajan ja oppilaiden välinen pedagoginen vuorovaikutus on 
erittäin moniulotteista opetustilanteissa. Draamatuntien luovien prosessien aikana 
vuorovaikutustilanteiden kompleksisuus ja moninaisuus kasvaa entisestään, mikä voi tehdä 
näistä tunneista opetusharjoittelijoille ja aloittaville opettajille entistä haastavampia. 
(Toivanen ym. 2012a, 2083.) Onkin muistettava, että draamakasvatuksen oikeanlainen 
soveltaminen vaatii huolellista harkintaa valittaessa oikeaa ajoitusta, viitekehystä, tahtia ja 
työtapoja (Bolton 2007, 57–58). Kaikki tämä kehittyy opetuskokemuksen myötä. 
 
Omassa tutkimuksessani opettajat A ja C opettivat ensimmäistä vuottaan draamaa. Opettaja 
B:llä ja C:llä puolestaan oli takana useamman vuoden kokemus draaman opettamisesta. 
Opettajien kokemuksella ei tässä aineistossa kuitenkaan näyttänyt olevan merkitystä. 
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Kaikille tutkimukseen osallistuneille ryhmille kyseessä oli ensimmäinen vuosi 
draamaopetuksessa. Opettajien A, B ja C ryhmät olivat harjoitelleet säännöllisesti, kun taas 
opettaja D oli opettanut draamaa omalle luokalleen harvemmin. Kaikki tutkimukseen 
osallistuneet oppilaat opiskelivat kuitenkin ensimmäistä vuotta draamaa.  
 
Suurimmalla osalla sekä opetettavista ryhmistä että opettajista oli kuitenkin siis taustalla 
kokemusta draamakasvatuksesta. Uskon syntyneiden työskentelyrutiinien olevan syy myös 
sille, miksi draamatunneilla vallitsi positiivinen ilmapiiri. Roslerin (2008) ja Toivasen ym. 
(2011) mukaan draamakasvatuksen avulla voi vahvistaa turvallisuuden sekä hyväksytyksi 
tulemisen ja yhteenkuuluvuuden tunnetta entisestään. Kokemukset positiivisesta 
vuorovaikutuksesta, kuten esimerkiksi yhdessä esiintymisestä ja leikkimisestä, vahvistavat 
myös luokan ryhmähenkeä ja koheesiota. (Rosler 2008, 270–271; Toivanen ym. 2011, 404.) 
Myös Pyykkö (2010) sai selville tutkimuksessaan, että draamakasvatuksen avulla voidaan 
parantaa luokan ryhmänhenkeä.  
 
Erityisen tärkeää niin draamatuntien onnistumiselle kuin positiivisen ilmapiirin synnylle on 
myös opettajan ymmärrys draamatuntien mahdollisuuksista ja haasteista sekä tämän omat 
asenteet draamatyöskentelyä kohtaan. Yksi näistä haasteista ja mahdollisuuksista ovat myös 
draamatuntien oppimisprosessien yhteydessä ilmenevät ryhmäprosessit. Kaikilla 
analysoimillani draamatunneilla työskennelleissä ryhmissä näytti vallitsevan hyvä 
ryhmähenki ja oppilaat pystyivät työskentelemään hyvin yhdessä.  
 
Huomion arvoista on myös se, että kaikilla tunneilla tytöt ja pojat istuivat piirissä sekaisin 
ja ryhmätyöskentely tapahtui aina sekaryhmissä. Joissakin luokissa tämä vaikutti olevan 
itsestään selvää, kun taas toisilla tunneilla opettajat tietoisesti sekoittivat tytöt ja pojat 
keskenään niin piiriin istuttaessa kuin pienryhmiä muodostaessa. Erilaiset ryhmätekijät, 
kuten oppilaiden omaksumat roolit ja ryhmässä vallitsevat normit, voivatkin vaikuttaa 
keskeisesti siihen, miten oppilaat toimivat draamatunneilla ja millaiseksi draamatunti 
muotoutuu. Rikkomalla esimerkiksi oppilaiden omaksumia ryhmärooleja opettaja voi 
osoittaa oppilaille, että heidän ei tarvitse sitoa itseään yhteen tapaan toimia ja olla. Näin 
draamatunneillakin oppilaat voivat uskaltaa toimia joustavasti erilaisissa rooleissa ja 
kaikkien luokkakavereiden kanssa. (Neelands 2004, 45; Toivanen & Pyykkö 2012, 2296; 
Toivanen 2002, 102–105.) 
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Draaman aineenhallinnan lisäksi opettajan onkin oltava hyvin tietoinen opetettavan luokan 
ryhmädynamiikasta ja siitä, miten se mahdollisesti vaikuttaa draamatunnin kulkuun. Hänen 
on myös osattava ohjata oppimisprosessien kanssa samaan aikaan tapahtuvien sosiaalisten 
prosessien kehittymistä. Tämän lisäksi opettajan innostuneisuus ja usko toimivan ryhmän 
luomiseen ovat avaintekijöitä draamatunnin onnistumiselle. (Häkämies 2005, 155; Toivanen 
ym. 2011; Toivanen & Pyykkö 2012.) 
   
7.2.2 Draamatuntien oppilaslähtöisyys 
 
 
Yksi opettajille vaikeimmin saavutettavista taidoista on kyky rikkoa rutiineja ja ohjata 
oppimista siten, että nimenomaan oppilaat ja heidän ajatuksensa vievät tuntia eteenpäin 
(Sawyer 2006b, 46). Yleensä draaman opettaminen ja erityisesti tässä tutkimuksessa kaikilla 
tunneilla käytettävän prosessidraaman ohjaaminen kuitenkin edellyttää opettajilta tällaista 
oppilaslähtöistä asennoitumista (Neelands 1984, 24–25; Korhonen 2001, 115). Tässä 
tutkimuksessa oppilaslähtöisyyttä mitattaessa pyrittiinkin nimenomaan selvittämään, missä 
määrin opettajat antavat draamatunneilla painoarvoa oppilaiden kiinnostuksen kohteille, 
motivaatiolle ja näkökulmille (Pianta ym. 2008, 3). Seuraavassa taulukossa näkyvät 
oppilaslähtöisen toiminnan osuudet tunneista. 
 
Taulukko 12. Kooste tuntien oppilaslähtöisen toiminnan osuuksista. 
 
 Oppilaslähtöisen 
toiminnan osuus tunneista 
Opettaja A, 1. tunti 67 % 
Opettaja A, 2. tunti 75 % 
Opettaja B, 1. tunti 55 % 
Opettaja B, 2. tunti 67 % 
Opettaja C, 1. tunti 63 % 
Opettaja C, 2. tunti 59 % 
Opettaja D, 1. tunti 66 % 
Opettaja D, 2. tunti 60 % 
Keskiarvo ~ 64 % 
 
Yksi draamakasvatuksen tärkeimmistä tavoitteista on tarjota lapsille mahdollisimman paljon 
vapauksia tehdä itsenäisiä valintoja ja ratkaisuja ilman, että aikuiset puuttuvat niihin 
(Toivasen 2010, 22). Tämä tavoite toteutui kaikilla analysoimillani draamatunneilla, sillä 
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oppilaslähtöisen toiminnan osuus tunneista oli suuri ja CLASS-mittarilla saadut 
oppilaslähtöisyyden arvot olivat kaikilla tunneilla korkeat. Aivan kuten positiivisen 
ilmapiirinkin kohdalla, arvot liikkuivat 5 ja 7 välillä muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta. 
Oppilaslähtöisyyden taso laski alle 5:n yhteensä kolmella tunnilla (opettajat A, B, C), mutta 
tällöinkin vain hetkellisesti. Tämän lisäksi oppilaat pääsivät toimimaan aktiivisessa roolissa 
yli puolet tunnin kestosta. Keskimäärin oppilaslähtöisen toiminnan osuus oli 64 %, mitä voi 
mielestäni pitää varsin korkeana. 
 
Uskon, että nämä korkeat luvut ja arvot johtuvat nimenomaan opettajien toiminnasta 
draamatunneilla ja heidän asennoitumisestaan oppilaita kohtaan. Draamassa pyritään 
opettajan auktoriteettiaseman korostamisen sijaan tukemaan ja kannustamaan lasten 
omatoimisuutta niin, että he voivat kokea iloa onnistumisestaan. Tämä ei kuitenkaan 
tarkoita, että oppilaat ovat vapaita tekemään mitä haluavat. Luovuuden tukemiseen liittyykin 
oikea-asteinen ohjaaminen. Silloinkin, kun oppilaat ovat toiminnan keskiössä, opettajan 
tehtävä on olla turvallinen aikuinen, jolta oppilaat saavat tarvittaessa apua ja tukea. (Craft 
1997a, 72; Sawyer 2006b, 44–46; Toivanen 2010, 22.) Kaikilla analysoimillani tunneilla 
opettajat pitivätkin selvästi ohjat käsissään, mutta tuntien keskiössä olivat silti oppilaat. Vain 
muutamalla tunnilla opettaja joutui ottamaan tiukan auktoriteettiaseman oppilaisiinsa 
nähden. Nämä tilanteet sisälsivät yleensä jonkinlaista palautteen tai tuen antamista. 
Esimerkiksi opettaja A ensimmäisellä tunnillaan otti selkeästi turvallisen aikuisen roolin 
oppilaan hätääntyessä. Opettaja B taas oli ensimmäisen tuntinsa alussa selkeästi ohjaavassa 
auktoriteettiasemassa selittäessään oppilaille, mitä tunnilla tullaan tekemään. Tuona aikana 
oppilaat eivät juurikaan saaneet esittää kysymyksiä tai ajatuksiaan. Toisin kuin opettaja A:n 
toiminta, opettaja B:n tiukka kontrolli kuitenkin vaikutti alentavasti tunnin 
oppilaslähtöisyyden tasoon. 
 
Kaiken kaikkiaan opettajien vuorovaikutus oppilaiden kanssa oli erittäin kunnioittavaa, ja 
vaikka opettajat ohjasivat selvästi jokaisen draamatunnin kulkua, ei heidän tarvinnut 
korostaa omaa auktoriteettiasemaansa juuri lainkaan. Yhteistyö oppilaiden ja opettajan 
välillä vaikutti olevan sujuvaa ja helppoa. Heikkisen (2005, 26) mukaan draaman 
maailmojen rakentaminen ja niissä toimiminen vaativatkin toimivaa yhteistyötä opettajan ja 
oppilaiden välillä. Tämä tapahtuu muun muassa kehittämällä draamaa yhdessä oppilaiden 




Draamatunneilla opettajalla on myös erinomainen mahdollisuus halutessaan toimia 
”perinteisestä” roolista poikkeavalla tavalla, ja yleensä tunneilla korostetaan oppilaiden 
aktiivista roolia. Ihanteellisessa tilanteessa opettaja ei jaa draamatunnilla pelkästään tietoa, 
vaan edesauttaa ryhmän jäsenten omaehtoista ja omakohtaista tiedon käsittelyä ja hallintaa. 
(Heikkinen 2005, 178.) Myös tämä näkyi analysoimillani draamatunneilla. Tutkimukseen 
osallistuneet opettajat käyttivät paljon draamaharjoitteita, joissa oppilaat pääsivät itse 
toimimaan ja suunnittelemaan ratkaisuja erilaisiin ongelmiin tai tehtäviin. Jokaisella 
analysoidulla tunnilla oppilaat pääsivät toimimaan useaan otteeseen itsenäisesti ryhmissä, 
eivätkä opettajat puuttuneet ryhmien toimintaan, jos ne eivät näyttäneet tarvitsevan 
erityisesti apua. 
 
Analysoimieni draamatuntien oppilaslähtöisyyden arvot ja ajalliset osuudet tunneista olivat 
erittäin korkeita, jos ottaa huomioon, että oppituntien ei yleensäkään odoteta olevan koko 
ajan oppilaslähtöisiä. Aikaa kuluu niin siirtymisiin kuin ohjeistuksiin, kuten oli nähtävissä 
myös tässä tutkimuksessa (ks. liite 3). Oppilaslähtöisyyden tasojen analysointia tulen 
käsittelemään enemmän luotettavuusosiossa, sillä niiden arvioiminen ei ollut ongelmatonta 
johtuen erilaisten työtapojen lähtökohdista. Tässä tutkimuksessa osalla draamatunneista 
esimerkiksi keskityttiin enemmän viemään tarinaa eteenpäin lukemalla kirjan kertomusta 
(esim. opettaja A ja opettaja C). Opettaja D:n tunneilla puolestaan oli käytössä erityisesti 
opettaja roolissa -työtapa, jolloin opettaja oli pitkiäkin aikoja toiminnan keskiössä ja oppilaat 
vain kuuntelijan roolissa. On myös otettava huomioon, että oppilasryhmät ovat erilaisia ja 
jokainen draamatunti on oma, ainutlaatuinen kokonaisuutensa. Draamassa ei ole 
tarkoituskaan soveltaa samaa kaavaa jokaisen ryhmän ja tunnin kohdalla. Opettajan onkin 
draamatunneilla huolella pohdittava, missä määrin hän antaa oppilaille vastuuta sekä miten 
ja kuinka paljon hän ohjaa oppilaiden toimintaa (Bolton 2007, 57–58; Häkämies 2005, 146). 
 
Tässä tutkimuksessa kaikki opettajat osallistivat oppilaitaan draamatunneilla usein myös 
silloin, kun oppilaat eivät aktiivisesti toimineet itse, esimerkiksi kysymällä heiltä heidän 
näkemyksistään ja kokemuksistaan. Ohjeistaessaan oppilaita seuraavaan työvaiheeseen tai 
kerratessaan esimerkiksi leikkien sääntöjä kaikki opettajat pyysivät välillä oppilailta 
esimerkkejä käytettävästä työtavasta, leikin säännöistä tai ideoita siihen, miten tehtävä 
voitaisiin toteuttaa. Silloin kun opettajat lukivat tarinaa kirjasta tai veivät tuntia eteenpäin 
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opettaja roolissa -työtavan avulla, pysähtyivät he myös usein kysymään oppilailta 
mielipiteitä kuulemastaan. 
 
Mielestäni on myös huomion arvoista nostaa esille, että opettajien A, C ja D tunnit olivat 
ainakin osittain etukäteen suunniteltuja, kun taas opettaja B opetti enemmän avoimen 
prosessidraaman periaatteita noudattaen. Hänen opetuksensa lähti siis puhtaasti oppilaiden 
ideoista käsin, mikä vaikutti muun muassa hänen valitsemiinsa työtapoihin. Varsinkin 
opettaja B:n toinen tunti sai korkeat oppilaslähtöisyyden arvot, ja oppilaat olivat tunnin 
aikana suuren osan aktiivisessa roolissa. Tutkimuksessani opettajien opetustyylien välisellä 
erolla ei kuitenkaan näyttänyt olevan suurta vaikutusta mitattuihin arvoihin tai 
oppilaslähtöisen toiminnan ajallisiin osuuksiin tunneista. Esimerkiksi opettaja A:n tuntien 
saamat oppilaslähtöisyyden arvot olivat samaa luokkaa opettaja B:n saamien arvojen kanssa, 
vaikka hänen tuntinsa etenivät tehdyn suunnitelman mukaan. 
 
Reeven ja Langin (2006) kuvaus tyypillisestä oppilaiden itsenäisyyttä tukevien opettajien 
luokkahuonetoiminnasta vastaa hyvin paljon CLASS-mittarin oppilaslähtöisyyden 
määritelmää sekä tähän tutkimukseen osallistuneiden opettajien toimintaa analysoimillani 
draamatunneilla. Heidän mukaansa oppilaslähtöisesti opettavien opettajien toimintaa 
leimaavat erityisesti oppilaiden kuunteleminen ja rohkaiseminen, oppilaiden omaehtoisen 
työskentelyn mahdollistaminen sekä positiivisen palautteen antaminen hyvistä suorituksista. 
Tämän lisäksi he antavat oikea-aikaisesti oppilaille heidän oppimisprosessejaan tukevia 
neuvoja ja vihjeitä, ilmaisevat tiedostaneensa ja ymmärtäneensä oppilaiden mielipiteet ja 
rohkaisevat oppilaita puhumaan. (Reeve & Lang, 211.) Kaikki nämä toimintaesimerkit 
löytyivät analysoimiltani draamatunneilta. Tunnit olivatkin niin CLASS-mittarilla kuin 
ajallisesti mitattuna hyvin oppilaslähtöisiä. Tämän näen johtuneen suureksi osaksi siitä, että 
opettajat käyttivät tunneilla paljon draamatyötapoja, joissa oppilaat pääsivät toimimaan 
aktiivisessa roolissa.  
 
7.2.3 Positiivisen ilmapiirin ja oppilaslähtöisyyden merkitys draamatuntien luovalle 
ympäristölle 
 
Useat aikaisemmat tutkimukset (esim. Cooper 2010; Hui & Lau 2006; Karakelle 2009; 
Laakso 2004; Pecaski McLennan 2012; Toivanen 2002; Toivanen & Halkilahti 2014) ovat 
todenneet, että draamakasvatus voi edesauttaa luovuuden ja ongelmanratkaisutaitojen 
kehittymistä sekä kannustaa luovaan toimintaan. Myös joissain tutkimuksissa (esim. Lin 
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2010; McCammon ym. 2010) haastatellut opettajat ja oppilaat ovat olleet tätä mieltä. 
Tutkimustulokseni ovat samansuuntaisia aikaisempien tutkimusten tulosten kanssa. Alla 
olevassa taulukossa on nähtävissä, kuinka suuren osan tunnista oppilaat pääsivät toimimaan 
luovasti analysoimillani kahdeksalla draamatunnilla. 












Vaikka saamilleni tuloksille ei ole vertailukohtaa muilta kuin draamatunneilla, voi niitä 
mielestäni pitää varsin korkeina. Luovan toiminnan ajallisen mittaamisen tuloksista on siis 
pääteltävissä, että draamatunnit voivat tukea luovuutta ja sen ilmenemistä oppilaissa. Tämä 
tulos on linjassa muun muassa Toivasen ja Halkilahden (2014) tekemän tutkimuksen kanssa. 
He tutkivat ryhmäluovuutta tukevan työskentelyajan osuutta draamatuntien 
kokonaiskestosta ja saivat selville, että tuo osuus oli suurimmalla osalla tunneista 38–65 %. 
Kahdella tunnilla osuus oli selkeästi pienempi (25% ja 28%). Heidän analysoimansa tunnit 
olivat kuitenkin suhteellisen kokemattomien opetusharjoittelijoiden pitämiä draamatunteja, 
mikä voi olla osasyy tutkimustulosten eroihin. Tämän lisäksi yksi selkeä syy tulosten 
eroavaisuudelle on se, että he tutkivat nimenomaan ryhmäluovuuden esiintymistä 
draamatunneilla. Tässä tutkimuksessa ryhmäluovuus sen sijaan nähtiin vain yhtenä 
luovuuden esiintymismuotona. Oppilaan luova toiminta määriteltiin luovaksi toimimiseksi 
tai ajatteluksi, jonka aikana yksilö tai ryhmä saavuttaa ratkaisun, joka sisältää yksilölle tai 
ryhmän jäsenille uusia elementtejä (Beghetto 2007, 105; Bacanlı ym. 2011, 539; Uusikylä 
2012, 57).  
 
 Luovan toiminnan osuus 
koko tunnista 
Opettaja A, 1. tunti 57 % 
Opettaja A, 2. tunti 62 % 
Opettaja B, 1. tunti 48 % 
Opettaja B, 2. tunti 58 % 
Opettaja C, 1. tunti 40 % 
Opettaja C, 2. tunti 51 % 
Opettaja D, 1. tunti 49 % 
Opettaja D, 2. tunti 44 % 
Keskiarvo ~ 51 % 
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Draaman voi nähdä jo toimintaperiaatteidensa puolesta luovien prosessien ja 
vuorovaikutuksen syntyä tukevana. Lin (2010, 109) näkee draaman tukevan luovuutta 
nimenomaan sen luoman kontekstin ja lähestymistapojen takia. Toivanen ym. (2013, 1168) 
ovat samoilla linjoilla: he uskovat, että draamakasvatuksella on potentiaalia tukea lasten 
luovuutta johtuen sen kokemuksellisesta, sosiaalisesta ja aktivoivasta luonteesta. Neelands 
(2010) puolestaan perustelee tätä sillä, että kaiken draaman ja teatterin ytimessä on 
näytteleminen, ja opetellessaan näyttelemisen taiteellisia ja sosiaalisia perusteita lasten ja 
nuorten kyky toimia sosiaalisesti ja luovasti kehittyy. Hän näkee varsinkin opettajan ja/tai 
ohjaajan erilaisen roolin ja ryhmän jäsenten samanarvoisuuden olevan draamakasvatuksen 
keskeisiä ominaisuuksia, jotka mahdollistavat luovuuden syntymisen. (Neelands 2010, 168.) 
Nämä kaksi Neelandsin mainitsemaa draaman ominaispiirrettä liittyvät kiinteästi juuri niihin 
kahteen ilmiöön, positiiviseen ilmapiiriin ja oppilaslähtöisyyteen, joita olen pyrkinyt tässä 
työssä tutkimaan. 
 
On kuitenkin muistettava, että luovuuden kehittymisen lisäksi draamakasvatuksella on 
muitakin tavoitteita. Joillakin tunneilla voidaan keskittyä enemmän esimerkiksi kehittämään 
luokan ryhmädynamiikkaa ja toisilla taas oppilaiden vuorovaikutustaitoja (ks. Toivanen 
2007, 10). Bailin (2011, 210) on silti sitä mieltä, että kaikenlaisen draamatyöskentelyn 
aikana voi esiintyä luovuutta. Samalla on kuitenkin pidettävä mielessä, että tunnin aikana 
kaikki toiminta ei ole eikä voikaan olla luovaa. Myös tämä tutkimus osoitti, että 
draamatunneilla aikaa kuluu niin siirtymisiin, ohjeiden antoon kuin työskentelyn 
muunlaiseen pohjustamiseen, kuten tarinan lukemiseen (ks. liite 3). Toivanen ja Halkilahti 
(2014, 762) tekivät tutkimuksessaan myös saman huomion. 
 
Draamatunneilla on tyypillinen rakenne, joka koostuu kolmesta eri vaiheesta: aloituksesta, 
johon sisältyy lämmittely- ja keskittymisharjoitus, työskentelyvaiheesta sekä tunnin 
lopetuksesta. Kaikkien vaiheiden ei ole edes tarkoitus tukea luovuutta. (Toivanen 2007, 15.) 
Tässä tutkimuksessa esimerkiksi leikit toimivat usein keinona virittäytyä toimintaan ja 
tunnin aiheeseen sekä lämmitellä tulevaa draamatyöskentelyä varten. Loppupiireissä 
puolestaan rauhoituttiin ja käytiin läpi tunnin herättämiä ajatuksia.  
 
Aikaisemmat tutkimukset (esim. Chambers 1973; Davies ym. 2013; Fairweather & Cramond 
2010, 116; Poon Teng Fatt 2000, 745; Woods & Jeffrey 1996, 73–87) osoittavat myös, että 
oppilaslähtöisyydellä ja positiivisella ilmapiirillä on keskeinen merkitys oppituntien luovan 
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ympäristön synnylle. Näin näyttäisi olevan myös tässä tutkimuksessa. Näiden kahden ilmiön 
voi nähdä olevan yhteydessä myös toisiinsa. Esimerkiksi Rudduck ja McIntyre (2007) 
näkevät oppilaiden itsenäisyyden ja toimijuuden tukemisen opettajan tapana osoittaa 
kunnioitusta oppilaita kohtaan. Kun opettaja antaa oppilaille mahdollisuuksia toimia 
itsenäisesti, osoittaa hän samalla luottavansa oppilaisiinsa ja heidän kykyynsä toimia oma-
aloitteisesti. Kunnioitus on niin ikään tärkeää hyvän ilmapiirin synnylle. (Rudduck & 
McIntyre 2007, 53–56, 69–70.)  
 
Myös tässä tutkimuksessa tämä yhteys oli nähtävissä. Oppilaslähtöisyyden ja positiivisen 
ilmapiirin arvot laskivat ja nousivat usein samanaikaisesti ja samansuuntaisesti. Esimerkiksi 
opettaja C:n ensimmäisellä tunnilla ilmapiirin ja oppilaslähtöisyyden taso liikkui 
samansuuntaisesti koko tunnin ajan. On kuitenkin vaikea sanoa, mikä on syy–seuraus -
suhteen suunta: onko positiivisen ilmapiirin paraneminen seurausta oppilaslähtöisyyden 
lisääntymisestä vai toisin päin? 
 
Tutkimukseni tulokset osoittavat lisäksi, että luokassa positiivinen ilmapiirin voi olla hyvin 
korkealla myös opettajajohtoisemman toiminnan aikana. Draamatunnit saivatkin korkeimpia 
positiivisen ilmapiirin arvoja erityisesti leikkien aikana. Leikeissä oppilaat olivat toiminnan 
keskiössä, mutta he eivät päässeet tuottamaan mitään uutta tai tuomaan ideoitaan esiin. 
Tulokset kuitenkin viestivät siitä, että tällaisellakin opetuksella on oma paikkansa 
draamatunneilla. Esimerkiksi opettajien A ja D alkulämmittelyleikkien ja opettaja B:n 
loppukeskittymisleikin aikana positiivisen ilmapiirin taso oli 6,5–7, eli korkein mahdollinen 
tai hyvin lähellä sitä. 
 
Näistä mielenkiintoisista kytköksistä huolimatta en pyri tarkastelemaan tässä tutkimuksessa 
oppilaslähtöisyyden ja positiivisen ilmapiirin välistä yhteyttä tarkemmin, vaan paneudun sen 
sijaan kummankin yksittäisen tekijän mahdollisiin vaikutuksiin luovan ympäristön synnylle. 
Uskon kuitenkin, että nämä kaksi tekijää ovat kiinteästi yhteydessä toisiinsa, vaikka 
tutkimuksessa ei ollutkaan mahdollista vetää absoluuttisia johtopäätöksiä niiden välisestä 
suhteesta ja sen laadusta. 
 
Tutkimustuloksissa oppilaslähtöisyyden ja luovan toiminnan välinen yhteys oli helpommin 
hahmotettavissa kuin positiivisen ilmapiirin vaikutus luovan ympäristön syntyyn. Tämä 
johtunee suureksi osaksi siitä, että tarkkailin oppilaslähtöisyyttä kahdella eri ”mittarilla” eli 
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CLASS-mittarin avulla ja mittaamalla ajallisesti oppilaslähtöisen toiminnan osuutta 
oppitunneista. Seuraavaksi pyrin erittelemään näiden kahden tekijän mahdollista merkitystä 
analysoimieni draamatuntien luovalle ympäristölle. 
Positiivinen ilmapiiri 
 
Tutkimustulosteni mukaan draamatunneilla oppilaat toimivat suuren osan ajasta luovasti ja 
että tunneilla vallitsi positiivinen ilmapiiri. Positiivisen ilmapiirin yhteys luovaan toimintaan 
oli kuitenkin tutkimuksessani oppilaslähtöisyyteen verrattuna vaikeammin hahmotettavissa. 
En siis pysty tulosteni pohjalta yksiselitteisesti sanomaan, että draamatuntien positiivisen 
ilmapiirin takia tunneilla esiintyi paljon luovaa toimintaa. Luovan ympäristön syntyyn 
vaikuttavat positiivisen ilmapiirin lisäksi monet muut tekijät, kuten opettajan toimiminen 
luovana roolimallina ja yhteistoiminnallisuus. Väite luovuuden ja positiivisen ilmapiirin 
välisestä yhteydestä on kuitenkin mielestäni looginen: on hankala kuvitella luovuutta 
syntyvän silloin, kun oppilaat eivät koe oloaan turvalliseksi tai usko voivansa luottaa 
opettajaansa ja luokkalaisiinsa.  
 
Aiemmat tutkimukset osoittavatkin, että positiivisella ilmapiirillä ja erityisesti opettajan ja 
oppilaiden välisillä hyvillä suhteilla on tärkeä merkitys oppilaiden luovuuden syntymiselle 
koulussa (esim. Davies ym. 2013; Eteläpelto & Lahti 2008; Hong, Chang & Chai 2014; Poon 
Teng Fatt 2000) On siis perusteltua olettaa, että tuntien positiivinen ilmapiiri oli yksi 
keskeinen syy sille, miksi tutkimieni draamatuntien oppimisympäristöt tukivat luovaa 
toimintaa. Esimerkiksi Toivasen ym. (2013) mukaan positiivinen ilmapiiri on tärkeää niin 
draamaharjoitusten onnistumiselle kuin luovalle toiminnalle ja luovan ajattelun synnylle. 
Draaman tarkoitus onkin luoda interaktiivinen ja positiivinen oppimisympäristö, jossa 
draamaan osallistuvien yksilöiden tiedon rakentaminen ja oppiminen tapahtuvat luovien ja 
vuorovaikutuksellisten sosiaalisten suhteiden kautta. (Toivanen ym. 2013, 1170–1172.)  
 
Suurin osa draamatunneista koostuu yleensä pääasiassa ryhmäaktiviteeteista, ja 
draamateoreetikot korostavat yleisesti draaman sosiaalista luonnetta ja ryhmän merkitystä 
(Asikainen 2003, 38). Neelandsin (2011, 175) mukaan draaman avulla oppilaat voivatkin 
parhaimmillaan ymmärtää yhdessä toimimisen luovan voiman ja oppia toimimaan 
haastavissa tilanteissa, joissa yksilöiden kiinnostukset kohteet ja näkökulmat poikkeavat 
toisistaan. Näenkin, että yksi merkittävä syy tämän tutkimuksen kohteena olevien 
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draamatuntien luovaa ympäristöä tukevan positiivisen ilmapiirin syntyyn oli nimenomaan 
niiden yhteistoiminnallisuus. Oppilaat toimivat kaikilla tunneilla suurimman osan ajasta 
erikokoisissa ryhmissä, ja yhdessä tekeminen näytti olevan mieluista kaikilla analysoiduilla 
tunneilla. Sawyer (2010) näkeekin, että yksi taideaineiden ainutlaatuisista eduista on 
nimenomaan niiden kyky edistää sosiaalista vuorovaikutusta ja yhteistyötä. Hänen 
mukaansa näistä eduista hyötyvät kollektiivisesti kaikki, sillä ne parantavat 
oppimisympäristöjä auttamalla oppilaita luomaan yhteisöjä, joissa on hyvä työskennellä. 
(Sawyer 2010, 179.) Se, että ryhmät olivat tehneet aikaisemminkin draamaa yhdessä, mitä 
luultavammin vaikuttikin analysoimieni tuntien ilmapiiriin.  
 
Kaikkia tunteja havainnoidessani ja analysoidessani oli myös selvästi nähtävissä, että 
oppilailla oli draamatunneilla hauskaa. Jokaisella tunnilla naurettiin ja hymyiltiin paljon, ja 
oppimisen riemu oli aistittavissa usein tuntien aikana. Tämä on merkittävää luovuuden 
kehittymiselle. Newtonin (2013, 34) mukaan opettajan mahdollisuudet edistää oppilaiden 
luovaa ajattelua paranevat huomattavasti, jos hän huomioi oppimiseen liittyvät tunteet. Baas 
ym. (2008) puolestaan selvittivät tutkimuksessaan lasten ja aikuisten mielialojen merkitystä 
luovien prosessien syntyyn ja saivat selville, että erityisesti miellyttävät ja oppilaita sisäisesti 
palkitsevat ja motivoivat aktiviteetit edesauttoivat luovan ajattelun syntymistä.  
 
Analysoimillani draamatunneilla opettajille tarjoutui runsaasti mahdollisuuksia innostua 
oppilaiden tuotoksista ja osoittaa heille, että he ovat taitavia ja luovia yksilöitä. He olivatkin 
monesti tunneilla silmin nähden innostuneita niin oppilaiden kanssa toimimisesta kuin 
heidän tuotoksistaan ja näyttivät nauttivan oppilaiden kanssa työskentelystä. Frenzelin ym. 
(2009) mukaan opettajan opetuksesta saama nautinto korreloikin oppilaiden kokeman 
nautinnon kanssa. Tämän lisäksi opettajan innostuneisuus vaikuttaa välillisesti siihen, 
kuinka suuri näiden kahden välinen korrelaatio on. (Frenzel ym. 2009, 705.) Ilon, 
innostuksen ja nautinnon kaltaisten positiivisten tunteiden on puolestaan todettu 
tutkimuksissa vaikuttavan myönteisesti oppilaiden motivaatioon, itseohjautuvuuteen sekä 
kognitiivisten resurssien aktivoitumiseen ja ajattelun joustavuuteen. Nämä kaikki 
helpottavat muun muassa luovaa ongelmanratkaisua. (Ashby, Isen & Turken 1999; Newton 
2013, 37; Pekrun, Goetz, Titz & Perry 2002.) 
 
Positiivisten tunteiden nähdään siis yleisesti edistävän luovaa ajattelua ja 
ongelmanratkaisua. Yksi syy tälle on se, että positiiviset tunteet yhdistetään usein 
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tilanteisiin, jotka ovat turvallisia ja sallivat leikkisyyden sekä asioiden avoimen tarkastelun 
ja tutkimisen ilman, että oppilaiden tarvitsee pelätä arvioinnin kohteeksi joutumista. 
(Newton 2013, 37.) Linin (2010, 110) mukaan draamatunneilla vallitseekin usein 
psykologisesti turvallinen ympäristö. Draamatuntien turvallisuus luovuutta tukevana 
piirteenä nousi selvästi esille myös tässä tutkimuksessa.  Kaikilla analysoimillani tunneilla 
ympäristön turvallisuus näkyi muun muassa siinä, kuinka oppilaat uskalsivat näyttää muun 
luokan edessä suunnittelemiaan ratkaisuja tehtävänantoihin. Monesti nämä ratkaisut olivat 
hyvinkin erikoisia, mutta samalla myös erittäin kekseliäitä ja oivaltavia. Tuntien 
turvallisuuteen vaikutti varmasti myös niin oppilaiden kokemus draamatyöskentelystä kuin 
se, että osallistuminen oli aina vapaaehtoista. Luovuutta ei voi, eikä siihen saisikaan, 
pakottaa (Uusikylä & Piirto 1999, 7). 
 
Kaikki edellä kuvatut aineistosta esiin nousseet ja luovuuden syntyä edesauttavat tekijät ovat 
myös CLASS-mittarin (Pianta ym. 2008) ja aiemman kirjallisuuden (esim. Starko 2014, 
272–273; Arthur ym. 2003) määrittelemän positiivisen ilmapiirin ominaispiirteitä. Näiden 
positiivisen ilmapiiriin syntyyn vaikuttavien tekijöiden voi nähdä yhdessä ja erikseen 
vaikuttavan myös luovuuden syntymiseen suoraan tai välillisesti. Positiivisen ilmapiirin on 
esimerkiksi todettu tukevan oppilaiden motivaatiota (Pakarinen ym. 2014), jolla nähdään 
olevan keskeinen merkitys luovuuden syntymiselle (esim. Amabile 1989). Tämä tukee 
tutkimukseni tulosten pohjalta tekemääni oletusta siitä, että analysoimieni draamatuntien 
oppimisympäristöt tukivat oppilaiden luovuuden kehittymistä ja syntyä osittain siksi, että 




Oppilaslähtöisyyden ja luovan toiminnan selkeä yhteys nousi esiin mitatessani ajallisesti 
luovan toiminnan ja oppilaiden aktiivisen roolin osuutta tunneista. Huomasin, että kaikki 
luova toiminta oli aina myös oppilaslähtöistä. Samoin kuin oletus luovuuden ja positiivisen 
ilmapiirin yhteydestä, tämäkin on loogista, sillä oppilaiden luovuus tuskin pääsee esille 
silloin, kun tunti on vahvasti opettajalähtöinen. Havaintoni tueksi olen koonnut alla olevan 
taulukon, josta on nähtävissä, kuinka suuri osa tutkimieni draamatuntien oppilaslähtöisestä 


















Kuten taulukosta voi nähdä, kaikki analysoimieni draamatuntien oppilaslähtöinen toiminta 
ei siis ollut luovaa. Luovan toiminnan osuus oppilaslähtöisestä työskentelyajasta oli 
kuitenkin kaikilla tunneilla vähintään 64 % ja yleensä tätä huomattavasti enemmän. 
Keskimäärin jopa 80 % oppilaslähtöisestä toiminnasta oli luovaa, mitä voi mielestäni pitää 
merkittävän suurena osuutena. Oppilaslähtöisyyden suuri osuus ei aina kuitenkaan suoraan 
ennustanut luovan toiminnan osuuden suuruutta, kuten oli nähtävissä esimerkiksi opettaja 
C:n ensimmäisellä tunnilla, jolla oppilaslähtöistä toimintaa oli runsaasti (63%) mutta 
luovuutta selkeästi vähemmän (40%). Oppilaslähtöisyyden suuri osuus ei siis aina näkynyt 
luovan toiminnan suurena osuutena. Silti jonkinlaista syy–seuraus -suhdetta 
oppilaslähtöisyyden ja luovan toiminnan välillä tutkimuksessani voi nähdä: kolme ajallisesti 
oppilaslähtöisintä tuntia sisälsivät myös eniten luovaa toimintaa. 
 
”Ei-luovaa” oppilaslähtöistä toimintaa olivat esimerkiksi tilanteet, joissa käytettiin opettaja 
roolissa -työtapaa. Jos työtavan aikana opettaja roolissa toimiessaan osallisti oppilaita 
esittämällä heille kysymyksiä ja haastattelemalla heitä, määritin toiminnan 
oppilaslähtöiseksi. Monesti näiden keskustelujen tarkoituksena oli nimenomaan kerrata ja 
koota oppilaiden kokemuksia. Oppilaat eivät kuitenkaan näissä tilanteissa tuottaneet mitään 
uutta, minkä vuoksi en nähnyt niitä luovana toimintana. 
 
 Luovan toiminnan osuus 
oppilaslähtöisestä 
toiminnasta 
Opettaja A, 1. tunti 86 % 
Opettaja A, 2. tunti 83 % 
Opettaja B, 1. tunti 86 % 
Opettaja B, 2. tunti 87 % 
Opettaja C, 1. tunti 64 % 
Opettaja C, 2. tunti 86 % 
Opettaja D, 1. tunti 73 % 
Opettaja D, 2. tunti 72 % 
Keskiarvo ~ 80 % 
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Kuten viitekehyksessäni olen pyrkinyt osoittamaan, oppilaiden toimijuus sekä omistajuus 
omaan oppimiseensa ovat tärkeitä, jos halutaan, että he toimivat luovasti. Rosler (2008, 271) 
huomasikin tutkimuksessaan, että nimenomaan mahdollisuus vaikuttaa omaan oppimiseensa 
ja saada äänensä kuuluviin motivoi oppilaita osallistumaan opetukseen draamatunneilla. 
Sama näkyi myös tässä tutkimuksessa. Analysoimillani tunneilla oppilaat vaikuttivat erittäin 
motivoituneilta, ja he osallistuivat mielellään kaikkiin tunnin aikana tehtäviin harjoituksiin. 
Myös Owensin ja Barberin (2010) mukaan draamatunneilla on tärkeää antaa oppilaille 
omistajuus draamatyöskentelyyn. Jos ryhmässä ei koeta, että työskentely on heidän 
omaansa, oppimisen ulottuvuudet kapenevat. (Owens & Barber 2010, 32.) Saman voisi 
kuvitella tapahtuvan myös draamatunneilla esiintyvälle luovuudelle. Sawyer (2006b, 46) 
toteaakin, että rakentaakseen luokkaympäristön luovaksi opettajien on luovuttava 
kontrollista ja annettava oppilaiden improvisoidusti toimia yhdessä. Tähän opettajat antoivat 
paljon mahdollisuuksia tunneillaan. Kontrollointia esiintyi pääasiassa vain liikkumisen 
rajoittamisen muodossa, jos siinäkään. Oppilaat pääsivät hyvin paljon tekemään ja 
suunnittelemaan itsenäisesti ryhmissä ratkaisuja erilaisiin fiktiivisiin tilanteisiin.  
 
Myös positiivisen ilmapiirin yhteydessä mainitsemallani draamatuntien 
yhteistoiminnallisuudella oli vaikutusta tuntien oppilaslähtöisyyteen ja sen kautta niiden 
luovaan ympäristöön. Vaikka mittasin työssäni sekä yksilöllistä että ryhmäluovuutta, suurin 
osa tunneilla esiintyvästä luovuudesta ilmeni kuitenkin nimenomaan silloin, kun oppilaat 
toimivat ryhmissä. Tämä johtui siitä, että ryhmissä toimiessaan he olivat lähes poikkeuksetta 
aina toiminnan keskiössä ja pääsivät itse tuottamaan aktiivisesti uusia ideoita ja esityksiä. 
Myös Vass, Littleton, Miell ja Jones (2008) näkivät tutkimuksessaan oppilaiden välisen 
yhteistyön toimivan inspiraationa oppilaiden luoville tuotoksille. Pedderin ja McIntyren 
(2004) tutkimuksessa oppimiselle tehokkaimmiksi sosiaalisiksi konteksteiksi osoittautuivat 
nimenomaan ympäristöt ja tilanteet, jotka mahdollistivat oppilaiden välisen yhteistyön. 
Oppilaat itse näkivät, että näiden ympäristöjen etuja olivat muun muassa mahdollisuus 
ilmaista itseään, rakentaa yhdessä merkityksiä ja neuvotella niistä sekä oppia ymmärtämään 
erilaisia asioita vuorovaikutteisesti luokassa käytävän keskustelun kautta. (Pedder ja 
McIntyre 2004, 18.) 
 
Opettajat eivät myöskään tyrmänneet oppilaiden hullumpia ja rajumpia ideoita, vaan 
pikemminkin tarttuivat niihin ja lähtivät kehittämään ja käsittelemään näitä ajatuksia. Tämä 
onkin erittäin tärkeää luovuutta tukiessa (Nijstad & Paulus 2003, 330). Esimerkiksi opettaja 
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B:n toisella tunnilla oppilaat päätyivät tekemään esityksiä räjähtävästä uutisesta ja 
pizzanpalasta, jonka nimi on Peppu. Kokemattomampi opettaja olisi saattanut torjua 
oppilaiden ehdotukset, mutta opettaja B koosti suunniteltavien esitysten kehyksen täysin 
oppilaiden ideoista. Opettaja A:n ensimmäisellä tunnilla osa lasten keksimistä ratkaisuista 
puolestaan meni varsin väkivaltaiseksi. Opettaja antoi kuitenkin oppilaiden näyttää 
suunnittelemansa kohtauksen loppuun ja otti niiden jälkeen käsittelyyn väkivallan uhriksi 
joutuneen roolihahmon tunteet. Kummassakin tilanteessa opettajat eivät siis tyrmänneet 
oppilaiden näkemyksiä ja ajatuksia, vaan reagoivat niihin muokkaamalla opetustaan 
joustavasti sen mukaan, mitä tunnilla nousi esiin. 
 
Kaikilla tunneilla opettajat tukivat siis oppilaiden luovuuden kehittymistä korostamalla 
pedagogisissa ratkaisuissaan heidän toimijuutensa ja yhdessä tekemisen tärkeyttä. Ajallisen 
mittauksen tuloksista nähtävä luovuuden ja oppilaslähtöisyyden välinen yhteys osoittaakin 
mielestäni oppilaslähtöisyyden olevan yksi tärkeimmistä luovan ympäristön 
ominaispiirteistä. Jotta oppilaat voivat ylipäätänsä tuottaa mitään (luovaa tai ei), on heidän 





Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioimisessa esiin nousee erityisesti kysymys 
tiedon objektiivisuudesta (Tuomi & Sarajärvi 2009, 134). Eskola ja Suoranta (1999) 
näkevätkin, että laadullisen tutkimuksen lähtökohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti ja 
sen myöntäminen, että hän itse on myös työnsä keskeinen tutkimusväline. Tutkija joutuu 
pohtimaan jatkuvasti tekemiään ratkaisuja ja ottamaan näin yhtä aikaa kantaa sekä analyysin 
kattavuuteen että tekemänsä työn luotettavuuteen. Laadullinen tutkimus edellyttää siis 
jatkuvaa kriittisyyttä omaa toimintaa kohtaan. (Eskola & Suoranta 1999, 209.)  
 
Tiedostankin, että videoita havainnoidessani tekemiini huomioihin on voinut vaikuttaa 
esimerkiksi se, miten itse yksilönä hahmotan luokassa tapahtuvaa vuorovaikutusta. 
Laadullista tutkimusta tehdessä onkin hyväksyttävä, että tutkimukseen vaikuttaa aina jossain 
määrin tutkijan subjektiivinen näkemys ja että objektiivista todellisuutta ei ole mahdollista 
täysin saavuttaa (Basit 2010, 64; Denzin & Lincoln 2005, 5). Olen kuitenkin pyrkinyt 
parantamaan työni objektiivisuutta ja luotettavuutta erityisesti tutkijatriangulaation avulla, 
mutta myös menetelmätriangulaatiota hyödyntäen (Basit 2010, 67; Stake 1995, 113–114). 
Triangulaatio ei automaattisesti takaa tutkimuksen luotettavuutta, mutta sen käyttö osoittaa, 
että tutkija on pyrkinyt varmistamaan tutkittavan ilmiön syvällisen ja kokonaisvaltaisen 
ymmärtämisen (Basit 2010, 67; Denzin & Lincoln 2005, 5). 
 
Tutkimuksen luotettavuutta on perinteisesti kuvattu myös reliabiliteetin ja validiteetin 
käsitteillä. Validiteetti ilmaisee, missä määrin mittarilla onnistutaan mittaamaan sitä, mitä 
on tarkoitus mitata. Reliabiliteetti puolestaan viittaa tutkimuksen toistettavuuteen. (Hirsjärvi 
ym. 2005, 216; Metsämuuronen 2011, 74; Tuomi & Sarajärvi 2009, 136.) 
Tapaustutkimuksen kohdalla näiden kahden merkitys tutkimuksen uskottavuudelle voi olla 
kuitenkin vähäisempi: tapaustutkimuksia ei esimerkiksi ole tarkoitus tai välttämättä edes 
mahdollista pystyä toistamaan niiden ainutlaatuisuuden vuoksi (Basit 2010, 70). Näen 
kuitenkin, että tutkimukseni validiteettia voi tarkastella käyttämäni CLASS-mittarin ja sen 
soveltuvuuden ja toimivuuden kautta.  
 
Ennen varsinaista analyysia teimme myös harjoitusanalyysin yhdessä työmme ohjaajan 
kanssa, jolle mittari oli jo ennestään osittain tuttu. Tutkimusprosessin aikana keskustelimme 
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Säntin kanssa paljon muassa aineiston keräämisestä sekä käyttämästämme mittarista ja 
tuntien analysoinnista sen avulla. Uskon tämän lisänneen tutkimuksen luotettavuutta, sillä 
keskusteleminen muiden kanssa esimerkiksi analyysissä tehdyistä ratkaisuista parantaa 
tutkimuksen luotettavuutta (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Tuomi & Sarajärvi 
2009, 142). 
 
Olen omassa tutkimuksessani pyrkinyt kuvaamaan yksityiskohtaisesti jokaista tutkimuksen 
vaihetta. Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arviointi koskeekin koko 
tutkimusprosessia, minkä vuoksi koko tutkimuksen luotettavuutta kohentaa myös tutkijan 
yksityiskohtainen ja rehellinen selostus tutkimuksen toteuttamisesta. Tarkkuus koskee 
tutkimuksen jokaista vaihetta ja on osoitus siitä, että tutkimuksen luotettavuutta on pohdittu 
läpi tutkimuksenteon. Tutkimuksen läpinäkyväksi tekeminen tekee antaa myös lukijalle 
mahdollisuuden tehdä omia johtopäätöksiä ja arvioida lukemaansa. (Basit 2010, 70; Eskola 
& Suoranta 1999, 167; Hirsjärvi ym. 2005, 217.) 
 
Tutkimuksen tarkka selostus liittyy myös hyvän tieteellisen käytännön noudattamiseen ja 
sen myötä tutkimuksen eettisyyteen. Eettisyys onkin tutkimuksen luotettavuuden toinen 
puoli. Tiedostin koko tutkimuksen ajan, että minulla itselläni oli vastuu tutkimuksen 
rehellisyydestä ja vilpittömyydestä. Eettisyys ja sen pohtiminen on tärkeää koko 
tutkimusprosessin ajan, minkä vuoksi avaan tässä luvussa myös tutkimukseni tekoon 
liittyviä eettisiä kysymyksiä. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 129–133.) 
 
8.1 Aineiston luotettavuus 
 
Tässä alaluvussa pohdin monipuolisesti keräämääni aineiston luotettavuutta. Pohdin 
videoinnin vaikutusta aineiston laatuun ja aineiston koon riittävyyttä tälle tutkimukselle. 
Tämän lisäksi tarkastelen yleisellä tasolla CLASS-mittarin ja ajallisen mittaamisen avulla 
tehtyjen analyysien ja niiden pohjalta tekemieni tulkintojen luotettavuutta sekä avaan 









Kameraa käytetään tänä päivänä tutkimuksen teossa usein siksi, että se koetaan varmaksi ja 
hyväksi työvälineeksi. Videolta voi tarkistaa, mitä todella on tapahtunut ja missä 
järjestyksessä. Tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, että audiovisuaalinen tallennus olisi 
objektiivisempi ja tarkempi kuin muut materiaalinkeruumenetelmät. Luotettavuus riippuu 
siitä, miten kuvaus on järjestetty, miten on valittu kuvauskohteet, mikä on videokuvan laatu 
ja miten osallistujat ovat reagoineet kuvaukseen. (Vienola 2004, 73–74; Hirsjärvi & Hurme 
2009, 185.) 
 
Erityisen tärkeää videoinnissa on saada hyvälaatuista materiaalia, josta luokan 
vuorovaikutustilanteiden aikana saatu informaatio välittyy niin visuaalisesti kuin 
auditiivisesti (Pianta ym. 2008, 14). Tämän tutkimuksen aineisto kuvattiin älypuhelimella ja 
iPadilla. Älypuhelimet ja tabletit kuvaavat laadultaan lähes yhtä hyvää videomateriaalia kuin 
perinteiset videokamerat. Ainut haitta puhelimella tai iPadilla kuvaamisessa oli, että 
kuvausvälinettä ei saatu asetettua tasaiselle alustalle. Useammassa videossa kuva heiluu 
siksi jonkin verran. Kuvaamillani tunneilla puhelin myös kaatui alustalta pari kertaa. 
Kyseessä oli kuitenkin vain parin sekunnin katkos kuvamateriaalissa, mikä ei haitannut 
videoiden analysointia. Yhden tunnin aikana alkuleikki vaati luokan pimentämistä, mikä 
vaikutti varsin radikaalisti kuvan laatuun. Yhdellä Säntin kuvaamalla videolla äänenlaatu 
puolestaan heikkeni välillä, mutta ei niin paljon, että se olisi vaikeuttanut analysointia. 
Kaiken kaikkiaan koimmekin Säntin kanssa, että videoilta välittyi kaikki tieto, jota 
tarvitsimme voidaksemme analysoida aineiston. 
 
Videoinnin käyttäminen aineistonhankinnassa lisäsi tutkimuksen luotettavuutta, koska se 
mahdollisti aineiston havainnoinnin ja analysoinnin useampaan kertaan. Videolta samaa 
näkymää uudelleen katsomalla voi nähdä sellaisiakin asioita, joita tutkija paikalla ollessaan 
ei voisi välttämättä havainnoida (Vienola 2004, 75). Tämä oli erityisen tärkeää tässä 
tutkimuksessa, koska en käynyt virallista mittarin käyttöön perehdyttävää koulutusta, 
vaikkakin harjoittelin mittarin käyttöä ennen varsinaisia kuvauksia. Myös 
oppilaslähtöisyyden ja luovan toiminnan osuuksia mitattaessa oli erittäin hyödyllistä, että 
videot pystyi katsomaan useamman kerran läpi. 
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Usein ajatellaan, että ylimääräisen ja uuden aikuisen sekä kameran läsnäolo luokassa voi 
vaikuttaa siihen, mitä luokassa tapahtuu (Vienola 2004, 72–73; Wragg 2001, 15). Heath ja 
Luff  (1993, 308) ovat kuitenkin sitä mieltä, että kameralla ei sinänsä ole sen enempää 
häiritsevää vaikutusta kuin sivussa olevalla havainnoivalla tutkijallakaan. Läsnäoloni ei 
näyttänytkään vaikuttavat paljon oppilaisiin ja heidän toimintaansa. Aineistoani kuvatessani 
oppilaat yleensä unohtivat nopeasti kameran olemassaolon ja toimivat suurimman osan 
ajasta hyvin luonnollisesti. Jokainen tutkimukseen osallistunut opettaja sen sijaan toimi 
vapautuneemmin toisella kuin ensimmäisellä kuvatulla tunnilla. Videointi siis vaikutti 
heidän toimintaansa jonkin verran, mutta tämä ei kuitenkaan näkynyt tuntien CLASS-
mittarin arvoissa. 
 
Havainnoinnin vaikutus tutkimuskohteen käyttäytymiseen voidaan minimoida esimerkiksi 
kertomalla, mikä on havainnoinnin tarkoitus. Tutkijan on kuitenkin joissain tilanteissa 
harkittava, miten paljon kuvaamisen tavoitteita kannattaa tutkittaville avata. (Basit 2010, 
130.) Sovimmekin Säntin kanssa, että kertoisimme osallistuneille opettajille ennen 
kuvaamista vain suurpiirteisesti, mitä tutkimuksemme käsittelevät, sillä näimme, että liika 
informaatio olisi voinut vaikuttaa opettajan käyttäytymiseen. Itse kerroin kuvattaville, että 
tutkimukseni kohdistuu luovaan pedagogiikkaan ja että tulen muun muassa havainnoimaan 
opettajan toimintaa luokassa. Tämän halusin kertoa kuvaamilleni opettajille, jotta he voisivat 
mahdollisimman paljon sijoittautua luokassa siten, että heidän kasvonsa ovat kameraan päin 
ja että heidän äänensä kuuluu hyvin. Olin myös valmistautunut kertomaan oppilaille 
kuvaamisen tarkoituksista, mutta luokkien opettajat olivat keskustelleet oppilaidensa kanssa 




Tutkimuksen aineiston keruun yhteydessä on pohdittava aineiston kokoa. On mietittävä, 
kuinka paljon aineistoa on kerättävä, jotta tutkimusta voidaan pitää tieteellisenä, edustavana 
ja yleistettävänä. Laadullisessa tutkimuksessa ei yleensä pyritä tilastollisiin yleistyksiin, 
vaan ymmärtämään ja kuvaamaan tutkittavaa ilmiötä tai tapahtumaa. Aineiston koko on siis 
aina suhteutettava tutkimuksen tarkoituksiin, ja tutkimuksen tekijä päättää, mitä 
harkinnanvaraisuus ja sopivuus tarkoittavat hänen omassa työssään. (Eskola & Suoranta 
1999, 61; Tuomi & Sarajärvi 2009, 85–86.)  
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Oman työni aineisto on rajattu pääasiassa sen takia, että halusin ymmärtää tutkimiani 
tapauksia ja ilmiötä mahdollisimman syvällisesti ja samalla testata CLASS-mittarin 
soveltuvuutta draamatuntien analysointiin. Toinen aineiston kokoon vaikuttava tekijä oli 
tutkimukseen sopivien opettajien löytäminen. Tutkimukseemme osallistuneet neljä opettajaa 
löytyivät suhteellisen helposti, mutta heidän lisäkseen lähettämiimme viesteihin ei vastannut 
muita opettajia. Siispä päätimme kuvata kaksi tuntia jokaiselta opettajalta.  Myös 
videoanalyysin tekemisen työläys oli yksi syy aineiston rajattuun kokoon. Tuomen ja 
Sarajärven (2009, 85) mukaan tutkimuksen aineiston kokoa määrittävätkin käytännössä 
monesti käytettävissä olevat tutkimusresurssit, kuten aika ja raha. 
 
Se, että jokainen kuvaamani tunti on nimenomaan draamakasvatukseen erikoistuneen 
opettajan ohjaama, lisää tutkimukseni validiteettia. Tämä oli tietoinen ratkaisu, sillä draaman 
”oikeaoppinen” opettaminen vaatii draama-aineen hallintaa, pedagogista pätevyyttä sekä 
teatteritaiteen että ryhmädynamiikan tuntemusta (Neelands 2004, 45; Toivanen ym. 2011; 
Østern 2000, 20). Vaatimus tietyn tason draamakasvattajan pätevyydestä takasi sen, että 
kaikki kuvatut tunnit olivat todellakin draamatunteja, joissa käytettiin draamakasvatukselle 
tyypillisiä työtapoja. 
 
8.1.2 Aineiston analyysi ja tulkinta 
 
 
Analysoin aineistoni käyttämällä CLASS-mittaria ja mittaamalla ajallisesti luovan ja 
oppilaslähtöisen toiminnan osuutta tunneista. Peräkylän (2004, 283) mukaan 
vuorovaikutusta ja sen laatua voidaan analysoida hyvin erilaisin metodein. Monivaiheinen 
ja selkeä analyysi kuitenkin parantaa tutkijan mahdollisuuksia tehdä aineistosta havaintoja, 
jotka ovat luotettavia ja valideja (Barron & Engle 2007, 33). 
 
Tutkimukseni edetessä ymmärsin, että en voisi sanoa mitään oppilaslähtöisyyden ja 
positiivisen ilmapiirin yhteydestä analysoimieni draamatuntien luovaan ympäristöön, jos en 
jollain tapaa analysoisi tai mittaisi myös tunneilla esiintyvää luovuutta. Tämän vuoksi päätin 
mitata luovan toiminnan ajallista määrää. Näin, että oppilaiden luovan toiminnan ajallisten 
osuuksien avulla pystyisin sanomaan, ovatko draamatuntien ympäristöt luovuutta tukevia 
vai ei. Luovuus nähdäänkin tänä päivänä prosessina, joka tapahtuu yksilön ulkopuolella. 
Tämän teoreettisen ”ulkoistamisen” ansiosta yksittäisten tutkijoiden on mahdollista olla 
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samaa mieltä siitä, onko heidän havainnoimansa toiminta luovaa vai ei. (McWilliam, 
Dawson & Tan 2011, 115.) Luovan toiminnan lisäksi mittasin myös oppilaslähtöisen 
toiminnan osuutta tunneista. 
 
Tein tuntien oppilaslähtöisen ja luovan toiminnan ajallisen mittaamisen yksin, ja varsinkin 
tämän analyysin kohdalla tiedostan, että kyseessä on vain minun näkemykseni tuntien 
luovuudesta. Työni ohjaaja teki kuitenkin vastaavanlaisen analyysin samasta aineistosta 
tulevaa tutkimusartikkeliaan varten ja päätyi kanssani samanlaisiin tuloksiin, 
eroavaisuuksien syntyessä ainoastaan siltä osin, kun hän tarkasteli ryhmäluovuutta. Tässä 
analyysivaiheessa aineiston videot olivat minulle jo tuttuja, sillä olin katsonut ne useampaan 
kertaan CLASS-mittaria käyttäessäni. Siitä huolimatta oli välillä haastavaa määritellä, mistä 
luova toiminta tai oppilaiden aktiivisuus tarkalleen alkoi ja mihin se loppui. Lisäksi jouduin 
pohtimaan, olivatko oppilaat esimerkiksi esitysten näyttämisten välillä olevien siirtymien 
aikana aktiivisessa roolissa vai eivät. En laskenut siirtymisiä oppilaslähtöiseksi enkä 
luovaksi silloin, kun opettaja joutui selkeästi ottamaan ohjat käsiinsä saadakseen seuraavan 
ryhmän näyttämään esityksensä. Usein kuitenkin siirtymien aikana seuraavan ryhmän 
jäsenet jo alkoivat valmistella omaa esitystään esimerkiksi siirtämällä rekvisiittaa. Tällöin 
merkitsin siirtymät sekä oppilaslähtöiseksi että luovaksi toiminnaksi. Kaiken kaikkia 
oppilaslähtöisen ja luovan toiminnan ajallinen mittaus oli mielestäni toimiva metodi näiden 
kahden ilmiön havainnoimiseen. Sain mittauksen avulla lisää tietoa oppilaslähtöisyydestä ja 
uskon, että mittaukset antoivat realistisen kuvan myös draamatunneilla ilmenevästä 





Triangulaatio on hyödyllinen strategia aineistosta kerätyn datan validiteetin parantamiseen 
(Basit 2010, 67). Käytinkin tutkimuksessani tutkijatriangulaatiota, joka tarkoittaa, että 
tutkimukseen osallistuu useampia tutkijoita aineistonkerääjinä ja erityisesti tulosten 
analysoijina ja tulkitsijoina (Hirsjärvi ym. 2005, 218). Keräsin aineiston yhdessä toisen pro 
gradu -työtään tekevän opiskelijan, Larissa Säntin, kanssa. Säntti käytti samaa aineistoa 
työssään, mutta tarkasteli tunteja CLASS-mittarin toisen osa-alueen, opettajan 




Vaikka mittarin käyttö helpotti aineiston objektiivista analyysia, tuntui yhden ihmisen 
näkemys tunneista silti varsin subjektiiviselta. Miles ja Huberman (1994, 56) korostavatkin, 
että havainnointi on aina jossain määrin valikoivaa, sillä havainnoija tiedostamattaankin 
tekee jatkuvasti valintoja siitä, mitä hän rekisteröi havainnoimastaan ja mitä jättää pois tai 
minkä tapauksen hän huomio tai on huomioimatta. Tutkijan subjektiivisten näkemysten 
vaikutusta voi kuitenkin pyrkiä minimoimaan (Basit 2010, 64). Tämän takia halusimme 
hyödyntää töissämme tutkijatriangulaatiota. Analysoimme tunnit yhdessä käyttäen 
molempien valitsemia CLASS-mittarin osa-alueita. Kumpikin meistä siis analysoi aineiston 
kolmella eri CLASS-mittarilla (positiivinen ilmapiiri, oppilaslähtöisyys ja opettajan 
sensitiivisyys). Töissämme tarkastelemme kuitenkin vain omia tutkimuskohteitamme. Näin 
yhteistyötä tekemällä autoimme toisiamme kasvattamaan töidemme luotettavuutta. 
 
Eskolan ja Suorannan (1999, 70) mukaan tutkijatriangulaatio vaatii tutkijoilta suhteellisen 
paljon havaintoihin ja näkemyksiin liittyvää neuvottelua, koska asioista on päästävä 
yksimielisyyteen. Tässä mielessä emme puhtaasti toteuttaneet tutkijatriangulaation 
perusteita. Ennen varsinaista analyysia harjoittelimme mittarin käyttöä yhdessä ohjaajamme 
kanssa ja tuolloin keskustelimme mittarin käyttöön liittyvistä kysymyksistä. Varsinaista 
analyysia tehdessämme annoimme kuitenkin kumpikin omat ”arvosanat” tuntien opettajan 
sensitiivisyydelle, oppilaslähtöisyydelle ja positiiviselle ilmapiirille. Useimmiten 
antamamme arvot olivat joko samat tai poikkesivat toisista yhdellä tai kahdella numerolla. 
Silloin, kun ero analyysiemme välillä oli selkeä, keskustelimme siitä, mitä olimme videolla 
huomanneet ja miksi olimme antaneet antamamme arvon. Vain muutaman kerran 
keskustelun jälkeen toinen meistä halusi korottaa tai laskea antamaansa arvosanaa, ja 
suurimmaksi osaksi kumpikin pitäydyimme antamissamme arvoissa.  
 
Triangulaation yhteydessä onkin tärkeää, että tutkija on avoin ottamaan vastaan omasta 
mielipiteestä poikkeavia näkemyksiä ja huomiomaan ne työssään. Tämä on niin eettinen 
kuin validiteettiin liittyvä kysymys (Winston 2006, 46). Stake (1995, 108–109) toteaa, että 
vaikka tapaustutkimuksessa on usein kyse komplekseista ilmiöstä ja kysymyksistä, joihin ei 
välttämättä löydy yksiselitteistä vastausta, on kuitenkin tärkeää minimoida väärinkäsitykset 
ja tulosten vääristymiset. Meidän molempien mielipide tuli huomioiduksi tässä 
tutkimuksessa, sillä analyysin lopuksi laskimme antamiemme arvojen keskiarvon. Koimme, 
että keskiarvot kuvasivat parhaiten ja totuudenmukaisesti tunnin eri osa-alueita. Tuloksissa 
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esittelemissäni diagrammeissa ei siis näy minun antamani oppilaslähtöisyyden ja 




Hyödynsin tutkimuksessani myös menetelmätriangulaatiota analysoidessani draamatuntien 
oppilaslähtöisyyttä. Koska oppilaslähtöisyyden mittaaminen CLASS-mittarilla osoittautui 
osittain haastavaksi, halusin vielä mittarin antamien tulosten tueksi mitata ajallisesti, kuinka 
suuren osan tunnista oppilaat todella pääsivät toimimaan aktiivisessa roolissa. Yksi 
metodologisen triangulaation tyyppi onkin saman aineiston tarkasteleminen kahdella tai 
useammalla eri menetelmällä. Näin pyritään varmistamaan aineistosta kerätyn datan 
validius. (Basit 2010, 67.) Tuomi ja Sarajärvi (2009) toteavat, että kun laadullisen 
tutkimuksen painotus on siirtynyt yhä enemmän analyysimenetelmiin, myös metodologisen 
triangulaation yhteydessä on alettu puhua analyysitriangulaatiosta. Tällä tarkoitetaan sitä, 
että tutkimuksen tulokset pyritään osoittamaan oikeiksi käyttämällä erilaisia laadullisia 
analyysimenetelmiä tai tilastollisia testejä. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 145.) Molemmat 
määritelmät sopivat tutkimuksessa hyödyntämääni triangulaatioon. Kaiken kaikkiaan 
mittaamani oppilaslähtöisen toiminnan ajalliset osuudet tukivat CLASS-mittarin avulla 
tehdyn analyysin tulosta: tunnit näyttivät olevat hyvin oppilaslähtöisiä suurimman osan 
ajasta. 
 
8.2 CLASS-mittarin luotettavuus 
 
Mittaria käytettäessä mittarin luotettavuus on suoraan verrannollinen koko tutkimuksen 
luotettavuuteen (Metsämuuronen 2011, 74). Metsämuurosen (2011, 67) mukaan mittarin 
käyttö on kannustettavaa, silloin kun se on hyvä ja sen reliabiliteetti ja validiteetti on tutkittu. 
CLASS- mittarin reliabiliteettia ja validiteettia onkin tutkittu Jyväskylän yliopiston 
Oppiminen ja motivaatio -huippututkimusyksikön Alkuportaat-seurantatutkimuksessa (ks. 
Alkuportaat 2006; Pakarinen ym. 2010). Tutkimuksessa CLASS-mittaria on käytetty 
laajemmin tutkimaan vuorovaikutuksen laadun yhteyttä oppilaiden oppimiseen ja 
motivaation, mutta myös mittarin yksittäisiä osia on käytetty esimerkiksi tutkittaessa 
luokkatoiminnan organisoinnin vaikutusta oppilaiden oppimismotivaatioon ja 
ohjauksellisen tuen vaikutusta oppilaiden tehtävien välttelyyn (Lerkkanen & Rasku-
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Puttonen 2011; Pakarinen ym. 2010a; Pakarinen ym. 2011). Myös mittarin kehittäjät ovat 
käyttäneet mittaria sen määrittelemien yksittäisten luokkavuorovaikutuksen ulottuvuuksien 
analysoimiseen (Pianta ym. 2008, 13; ks. myös esim. Hamre & Pianta 2005). Tämän vuoksi 
uskon mittarin toimivan myös yksittäisten opetuksen laatua kuvaavien osa-alueiden, kuten 
positiivisen ilmapiirin, analysointiin, ja rajatumman tarkastelun jopa lisäävän 
tutkimustulosten luotettavuutta. 
 
Tutkimuksen validiteetti on sidoksissa myös mittarin tarkkuuteen: on tärkeää, että mittari 
mittaa todellakin sitä, mitä se väittää mittaavansa (Lodico ym. 2006, 88). Luotettavuuden 
kannalta onkin olennaista, että tutkija pystyy näyttämään, että hänen käyttämänsä käsitteet 
on määriteltävissä ja mitattavissa sillä tavoin, kuin hän tutkimuksessa olettaa niiden olevan 
(Basit 2010, 64). Positiivinen ilmapiiri ja oppilaslähtöisyys eivät ole yksiselitteisiä käsitteitä, 
mutta CLASS- mittari tarjoaa konkreettisen ja helposti lähestyttävän näkökulman näihin 
osittain hyvin abstrakteihin ilmiöihin. Valmiiksi strukturoidun mittarin takana onkin 
useamman vuoden tutkimustyö, ja se pohjaa vuorovaikutukseen liittyviin teorioihin (ks. 
Hamre & Pianta 2007; La Paro ym. 2004). Barronin ja Englen (2007, 33) mukaan hyvät 
kysymykset – tässä tapauksessa hyvin strukturoitu analyysipohja – aineiston videoanalyysin 
takana auttavatkin säilyttämään perspektiivin ja estävät tutkijaa sortumasta yksityiskohtien 
tarkasteluun. 
 
Tämän lisäksi tutkimukseeni liittyvässä kirjallisuudessa määriteltiin luova ympäristö hyvin 
samalla tavalla kuin mittarissa. Huomasin, että kaikki CLASS-mittarin mainitsemat 
oppilaslähtöisyyden ja positiivisen ilmapiirin alaluokat nousivat esiin myös puhuttaessa 
luovien ympäristöjen oppilaslähtöisyydestä ja ilmapiiristä. Tämän vuoksi päätinkin käyttää 
samoja alaluokkia myös viitekehykseni jäsennyksessä. Nimesin siis alalukujen otsikot 
mittarin määrittelemien positiivisen ilmapiirin ja oppilaslähtöisyyden alaluokkien mukaan 
niitä yhdistellen. Tämä tuo mielestäni johdonmukaisuutta tutkimukseen ja samalla osoittaa, 
että mittarin määritelmät ovat yhteneviä luovuustutkimuksen yleisesti käyttämien 
määritelmien kanssa ja sopivat sen vuoksi kyseisten ilmiöiden tarkasteluun myös luovan 
ympäristön ominaispiirteinä. 
 
Draamatunnit ovat yleensä luonteeltaan keskimäärin ”tavallisia” tunteja toiminnallisempia. 
CLASS-mittari on alun perin kehitetty näiden ”tavallisten” oppituntien tarkasteluun, minkä 
vuoksi on mielestäni tärkeää pohtia, miten mittari soveltui näiden toiminnallisten tuntien 
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positiivisen ilmapiirin ja oppilaslähtöisyyden analysointiin. Tutkimuksessa hyödynnettävää 
strukturoitua analyysirunkoa käyttävän teorialähtöisen sisällönanalyysin tarkoituksena 
onkin usein mittaamisen lisäksi testata aikaisempaa teoriaa tai käsitejärjestelmää uudessa 
kontekstissa (Latvala & Vanhanen-Nuutinen 2003, 31). Seuraavaksi nostan esiin joitain 
tutkimuksen aikana esiin nousseita CLASS-mittarin käyttöön liittyviä haasteita ja huomioita. 
Tämän jälkeen pohdin syvällisemmin tasolla sitä, kuinka mittari soveltuu draamatuntien 
opetuksen laadun analysointiin. 
 
8.2.1 Huomioita CLASS-mittarin käytöstä draamatuntien kontekstissa 
 
CLASS-mittarin käyttö sujui suurimmaksi osaksi ongelmitta. Tulkinnanvaikeudelta ei 
kuitenkaan vältytty etenkään oppilaslähtöisyyden mittarin käytössä. Tämä on normaalia 
laadullista tutkimusta tehtäessä, sillä siinä on aina kyse osittain tutkijan subjektiivisesta 
tulkinnasta, vaikka pyrkimyksenä onkin ymmärtää tutkimuskohdetta ja lähestyä sitä 
mahdollisimman objektiivisesti. Koska laadullinen tutkimus ei tuloksissaan esitä eksaktia 
tietoa, on ymmärrettävää, että tutkija on joutunut tekemään tulkinnallisia päätöksiä 
useammassa tutkimuksen vaiheessa. (Denzin & Lincoln 2005, 4–5; Eskola 2010, 200.)  
 
Joitakin mittarin käyttöön liittyviä haasteita siis ilmeni, mutta ne eivät kaikki johtuneet 
niinkään draamatunnin luonteesta, vaan pikemminkin mittarin käytöstä ja siihen liittyvien 
ohjeiden tulkinnasta yleisesti. Mittarin kehittämisen ja sen soveltuvuuden arvioimisen 
vuoksi avaan tarkemmin niitä kysymyksiä ja kehitysehdotuksia, joita minulle heräsi 
analyysia tehdessäni. 
 
Oppilaiden ja opettajan arvioiminen erikseen 
 
Mittarin monessa eri kohdassa oli tarkoitus arvioida yhdessä sekä opettajan että oppilaiden 
työskentelyä ja vuorovaikutusta, ja antaa siis yhteisarvo sana koko tunnille. Usein 
huomasimme kuitenkin, että opettajalle olisi voinut antaa eri arvosanan kuin oppilaille. 
Esimerkkinä tästä voisi pitää ilmapiirimittarin ”positiiviset ilmaukset”- kohtaa. Opettaja 
saattoi esimerkiksi olla tunneilla varsin ilmeetön eikä innostus välittynyt hänestä yhtä 
voimakkaasti kuin se välittyi oppilaista. Oppilaat puolestaan saattoivat olla erittäin 
nauravaisia ja iloisia. 
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Tässä kohtaa oli kuitenkin myös otettava huomioon, mikä työtapa oli kullakin hetkellä 
käytössä. Jos työtapa on puhtaasti opettajalähtöinen, olisi tärkeää, että opettaja vaikuttaisi 
innostuneelta. Oppilaslähtöisissä työtavoissa opettaja puolestaan voi pysytellä toiminnasta 
sivussa, ja antaa oppilaiden toimia itsenäisesti. Muutamassa videossa opettaja monesti 
valmistelikin seuraavaa työvaihetta sillä aikaa, kun oppilaat esimerkiksi suunnittelivat 
esityksiään. Tällöin hän ei luonnollisestikaan voinut osoittanut innostustaan. 
 
CLASS-mittarin manuaalin tarjoamissa arvojen tuntiesimerkeissä vaaditaankin usein, että 
oppilaat ja/tai opettaja tekevät jotain. Tämä puhuu sen puolesta, että mittarin kehittäjät ovat 
huomioineet myös sen, että opettajan toiminta voi poiketa hyvin paljon oppilaiden 
toiminnasta. Tuntuisi kuitenkin mahdottomalta antaa tuntien positiivisille ilmauksille hyvä 
arvosana, jos opettaja nauraisi ja hymyilisi paljon tunnilla, mutta oppilaat eivät vaikuttaisi 
lainkaan innostuneilta. Mittaria voisi siis periaatteessa käyttää erikseen opettajien toiminnan 
ja oppilaiden toiminnan analysoimiseen, varsinkin jos halutaan tutkia draamaopetuksen 
laatua esimerkiksi opettajan toiminnan kautta. Tämä onkin Piantan ym. (2008, 15) mukaan 
mahdollista tietyissä yhteyksissä, kuten esimerkiksi juurikin ammatillista kehitystä 
tutkittaessa, mutta pääasiallisesti he suosittelevat mittarin käyttämistä koko luokan 
havainnointiin. Opettajan ja oppilaiden toiminta kietoutuu usein voimakkaasti yhteen, mikä 
puolustaa molempien osapuolien yhteispisteyttämistä. Itse olin myös kiinnostunut 
tutkimuksessani kokonaisvaltaisesti luokassa tapahtuvasta vuorovaikutuksesta ja sen kautta 
välittyvästä oppilaslähtöisyydestä ja positiivisesta ilmapiiristä, minkä vuoksi päädyimme 
Säntin kanssa antamaan arvot, jotka kuvasivat niin opettajan kuin oppilaidenkin toimintaa. 
 
Oppilaslähtöisyyden mittarin käytön haasteet 
 
Oppilaslähtöisyyden mittaria oli huomattavasti haastavampi käyttää kuin positiivisen 
ilmapiirin mittaria. Positiivisen ilmapiirin mittarin arvoja antaessa annoimme usein tunnin 
eri vaiheille samoja arvosanoja, kun taas suurimmat eroavuudet tuntien pisteytyksessä 
tulivat oppilaslähtöisyyden mittaria käytettäessä. Tämä johtui siitä, että oppilaslähtöisyyden 
arvojen antaminen oli huomattavasti tulkinnanvaraisempaa, ja näimme välillä oppilaiden 




Oppilaslähtöisyyttä analysoidessamme huomasimme, että usein työtapa vaikutti hyvinkin 
paljon siihen, kuinka oppilaslähtöistä opetus oli. Esimerkiksi opettaja roolissa - työtavan 
kohdalla saattoi kulua jopa yli viisi minuuttia siihen, että opettaja kertoi roolissa tarinaa ja 
oppilaat kuuntelivat. Monella eri tunnilla (esim. opettaja C) opettaja vei tuntia eteenpäin 
lukemalla tunnilla käsiteltävää kirjaa, jolloin oppilaiden liikkuminen oli rajoitettu ringissä 
istumiseen eivätkä he päässeet ilmaisemaan itseään. Monet CLASS-mittarin määrittelemän 
oppilaslähtöisyyden alaluokkien toimintaesimerkit jäivät siis ikään kuin ”toteutumatta”, ja 
opetuksen olisi voinut sanoa olevan täysin opettajajohtoista. 
 
Jos olisimme antaneet kaikille näille tilanteille matalat arvot (1 tai 2), kuva tuntien 
oppilaslähtöisyydestä olisi mielestämme kuitenkin vääristynyt. Siispä päädyimme 
analysoimaan oppilaslähtöisyyttä aina kyseisen työtavan kontekstissa. Esimerkiksi, jos 
opettaja roolissa -työtavan yhteydessä tai heti sen jälkeen opettaja esitti oppilaille 
kysymyksiä, oli oppilaslähtöisyyden taso varsin korkealla. Tällainen oppilaslähtöisyyden 
suhteuttaminen työtapaan oli kuitenkin välillä varsin haastavaa. Myös CLASS-mittarin 
ohjemanuaalin tarjoamissa tuntien arvojen esimerkkikuvauksissa korostetaan, että opetus 
voi olla oppilaslähtöistä opettajajohtoisesta työtavasta huolimatta. Alla on yksi (vapaasti 
käännetty) ote oppilaslähtöisyyden korkean arvon (6–7) saavalta tunnilta. 
 
” -- Jopa strukturoidulla tunnilla opettaja pystyy tarjoamaan oppilaille 
mahdollisuuksia olla itsenäisiä ja tehdä valintoja. Opettaja esimerkiksi ohjeistaa 
oppilaita esseen kirjoittamiseen käymällä läpi esseen eri osat. Maksimoidakseen 
oppilaiden itsenäisyyden tunteen strukturoiden tunnin kontekstissa opettaja antaa 
oppilaiden kehitellä esimerkkejä esseen aiheesta ja lauseista, jotka sopivat esseen 
eri osiin. --” (Pianta ym. 2008, 42.) 
 
Opettajan valitsema työtapa voi vaikuttaa monella tapaa myös positiiviseen ilmapiiriin, 
mutta tässä tutkimuksessa se ei tullut ilmi. Tutkimustulokset sen sijaan osoittivat, että 
luokassa voi vallita hyvä ilmapiiri myös silloin, kun opetus ei ole oppilaslähtöistä. 
Esimerkiksi leikeissä ja opettaja roolissa -työtavan yhteydessä innostus oli silmin 
havaittavaa. 
 
Vaikka CLASS-mittari on kehitetty nimenomaan havainnoimaan esikoululaisten ja 1.-3. 
luokkalaisten tunteja, mietimme myös välillä, olisiko oppilaslähtöisyyden mittarin käyttöä 
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suhteutettava myös luokka-asteeseen. Ero esimerkiksi esikoululaisen ja 3. luokkalaisen 
itseohjautuvuuden välillä voi olla hyvin iso. Voi siis olla, että esikoululaisten tuntien on 
oltava opettajajohtoisempia kuin 3. luokkalaisten. Pianta ym. (2008) ovat kuitenkin ottaneet 
myös tämän huomioon CLASS-mittaria kehittäessään. Heidän mukaansa mittarin taustalla 
on oletus siitä, että laadukas opetus ja luokkahuonevuorovaikutus koostuvat kaikkien 
ikäluokkien kohdalla (esikoulu - 3. luokka) samoista ulottuvuuksista. Samalla he kuitenkin 
tiedostavat, että nämä ulottuvuudet realisoituvat luokkahuonetoiminnassa eri tavoin riippuen 
oppilaiden kehitystasosta ja ikäluokasta. (Pianta ym. 2008, 2.) Tässä kohtaa CLASS-
koulutuksesta olisi ollut luultavasti hyötyä, sillä mittariin käyttömanuaali ei tarjonnut ohjeita 
mittarin suhteuttamisesta oppilaiden ikäluokkaan. 
Draamatuntien kontekstissa oppilaslähtöisyyden mittaaminen CLASS-mittarilla saattaa 
vaatia oppilaiden ikäluokan ja kehitystason huomioimisen lisäksi ryhmän 
draamakokemukseen huomioonottamista. Draamatyöskentelyssä on lähdettävä liikkeelle 
aina ryhmästä, mikä tarkoittaa sitä, että työtavat valitaan ryhmän valmiuksien mukaan. 
Draamaohjaajan tehtävä onkin valita keinot ja lähtökohdat, jotka vastaavat oppilaiden tasoa 
ja saavat prosessin käyntiin. (Koskenniemi 2007, 68; Häkämies 2005, 146.) Se, kuinka 
paljon oppilaat tarvitsevat opettajan ohjausta ja kuinka hyvin he pystyvät työskentelemään 
itsenäisesti, voi siis riippua siitä, kuinka paljon he ovat tehneet draamaa ryhmänsä kanssa 
aikaisemmin ja kuinka tuttuja draaman työtavat ovat heille. Tässä tutkimuksessa analyysin 
kohteena olevat ryhmät sattumalta opiskelivat draamaa ensimmäistä vuottaan. Tämä piti 
ryhmien väliset erot varsin pieninä. Mietin kuitenkin, mitä jos yksi luokka olisikin ollut 
esimerkiksi 3. luokka, joka olisi 1. luokalta asti tehnyt draamaa yhdessä. Olisivatko oppilaat 
sillä tunnilla toimineet vielä itsenäisemmin? 
 
8.2.2 CLASS-mittarin soveltuvuus draamatuntien analysointiin 
 
Kaiken kaikkiaan mittari sopi mielestäni käyttämiltäni osin hyvin draamatuntien 
analysointiin. Tunnit saivat korkeita arvoja sekä oppilaslähtöisyyden ja positiivisen 
ilmapiirin mittareilla. Matalimmillaan tunnit saivat mittareilla arvon 4. Se, että tunnit eivät 
saaneet ollenkaan varsinaisia matalia arvoja (1 tai 2) saattaa hieman vääristää kuvaa 
tutkimuksen kohteina olevista draamatunneista. Lukija saattaa olettaa, että arvon 4 saanut 
draamatunti on oppilaslähtöisyydeltään heikko tai ilmapiiriltään huono. Tosiasiassa 
kyseinen arvo kuitenkin tarkoittaa, että oppilaslähtöisyyttä kyllä ilmenee jonkin verran 
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tunnilla tai että tunnin ilmapiiri on suhteellisen positiivinen. Tätä tulosten mahdollista 
”vääristymistä” johtuen tuntien korkeista arvoista voi tuskin kuitenkaan pitää ongelmana. 
Tunnit olisivat periaatteessa voineet saada matalampiakin arvoja, vaikkakin myös 
aikaisemmassa CLASS-mittaria draamatuntien kontekstissa käyttäneessä tutkimuksessa 
(Malkamäki 2014) positiivisen ilmapiirin arvot olivatkin keskimäärin korkeita. 
 
CLASS-mittarin soveltuvuuden puolesta puhuu myös se, että oppilaslähtöisyyden ja 
positiivisen ilmapiirin mittarit kattavat periaatteessa kaikki Toivasen ym. (2013) 
mainitsemat draamatuntien luovan ympäristön ominaisuudet. Monet positiivisen ilmapiirin 
ja oppilaslähtöisyyden alaluokat ja toimintaesimerkit ovat yhteneväisiä draamatuntien 
luovan ympäristön ominaisuuksien kanssa. Positiivisen ilmapiirin CLASS-mittarin voisi siis 
nähdä mittaavan niin tuntien sallivaa ilmapiiriä kuin niiden vuorovaikutuksellisuutta. 
Oppilaslähtöisyyden mittari puolestaan sisältää niin oppilaiden aktiivisen roolin kuin tuntien 
kokemuksellisuudenkin. Kehitystyö on ehdottomasti tarpeen, mutta tätä havaintoa voisi 
käyttää jonkinlaisena lähtökohtana draamatuntien opetuksen laadun ja luovan ympäristön 
analysointiin sopivalle mittarille. Seuraavissa taulukoissa pyrin osoittamaan, miten nämä 
kaksi CLASS-mittarin osaa ja niiden määritelmät näistä kahdesta ilmiöstä pitävät sisällään 
draamatuntien luovan ympäristön ominaisuudet. 
Taulukko 15. Oppilaslähtöisyyden CLASS-mittarin ja draamatuntien luovan ympäristön 




(Toivanen ym. 2013) 
CLASS-mittarin oppilaslähtöisyyden alaluokat ja 
toimintaesimerkit 
Oppilaiden aktiivinen rooli Opettajan joustavuus ja oppilaiden huomiointi 
 Opettaja toimii joustavasti. 
 Opettaja antaa oppilaan johtaa tuntia. 
Oppilaiden itsenäisyyden ja toimijuuden tukeminen 
 Opettaja tarjoaa vaihtoehtoja. 
 Opettaja antaa oppilaiden vetää tuntia. 
 Opettaja jakaa vastuuta oppilaille. 
Oppilaan ilmaisu 
 Opettaja rohkaisee oppilaita puhumaan. 
 Oppilaat tuottavat ideoita ja/tai näkökulmia. 
 
Kokemuksellisuus Opettajan joustavuus ja oppilaiden huomiointi 
 Opettaja toimii joustavasti. 
 Opettaja sisällyttää oppilaiden ideoita opetukseen. 
Oppilaan ilmaisu 
 Oppilaat tuottavat ideoita ja/tai näkökulmia. 
Liikkumisen rajoittaminen 
 Opettaja sallii liikkumisen luokassa. 
 Opettaja ei ole joustamaton liikkumisen suhteen. 
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(Toivanen ym. 2013) 
CLASS-mittarin positiivisen ilmapiirin alaluokat ja 
toimintaesimerkit 
Vuorovaikutuksellisuus Opettaja–oppilas- ja oppilas–oppilas -suhteet 
 Jaetut aktiviteetit 
 Sosiaalinen vuorovaikutus 
Kunnioitus 
 Yhteistyö ja/tai jakaminen 
Salliva ilmapiiri Opettaja–oppilas- ja oppilas–oppilas -suhteet 





 Lämmin ja rauhallinen äänenkäyttö 
 Kunnioittava kielenkäyttö 






 Verbaalinen kiintymys 
 Fyysinen kiintymys 
 Positiiviset odotukset 
 
 
Yksi kehitysehdotukseni on yhdistää positiivisen ilmapiirin CLASS-mittarin ”positiiviset 
ilmaukset”- ja ”positiivinen kommunikaatio” -alaluokat yhdeksi luokaksi, sillä mielestäni 
nämä kaksi alaluokkaa pyrkivät tarkastelemaan hyvin samantyyppistä toimintaa luokassa. 
Luokkien yhdistämisen lisäksi poistaisin myös listasta ”positiiviset odotukset” -alaluokan. 
Tässä tutkimuksessa tunneilla esiintyi hyvin vähän varsinaisia positiivisten odotusten 
ilmauksia. Opettajien usko oppilaisiin välittyi kyllä heidän toiminnastaan, mutta sitä ei 
kuitenkaan ilmaistu verbaalisesti. Kyse voi olla esimerkiksi kulttuurisista eroista. Voi olla, 
että amerikkalaisessa luokkahuoneessa (CLASS-mittari on amerikkalaisten kehittämä) 
opettaja usein korostaa sitä, kuinka hän uskoo oppilaisiinsa, kun taas suomalaisessa 
koulukontekstissa juuri tällainen verbaalinen kannustus ei ole kovin tavallista. Oli syy mikä 
tahansa, itse jättäisin kuitenkin ”positiiviset odotukset”- toimintaesimerkin pois ja 
muuttaisin sen pikemminkin kannustukseen liittyväksi toimintaesimerkiksi, jonka voisi jopa 
sisällyttää ”opettaja–oppilas- ja oppilas–oppilas -suhteet” -alaluokkaan. Esitänkin kahden 
edellä mainitun alaluokan yhdistävälle uudelle luokalle seuraavaa jäsennystä. 
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Toinen kehitysehdotukseni liittyy oppilaslähtöisyyden CLASS-mittarin ”ilmaisu”- 
alaluokan kehittämiseen. Draamatunneilla kehollinen ilmaisu on aivan yhtä tärkeää kuin 
verbaalinenkin, jollei jopa tärkeämpää (esim. Asikainen 2003, 39; Osmond 2007; Toivanen 
2007, 10). CLASS-mittari huomioi alun perin kuitenkin vain sen, miten oppilaat saavat 
sijoittautua luokassa ja kuinka paljon liikkumista rajoitetaan, kun draamatunnin kontekstissa 
olisi mielestäni parempi tarkastella, kuinka paljon kehollista ilmaisua tuetaan ja 
mahdollistetaan verbaalisen ilmaisun lisäksi. Analysoimillani tunneilla opettajat kyllä 
rajoittivat jonkin verran oppilaidensa liikkumista, mutta väittäisin, että draamatunneilla 
oppilaiden liikkuminen on yleensä huomattavasti vapaampaa kuin ”tavallisilla” tunneilla. 
Siksi näkisin järkevänä draamatuntien analysoinnin kannalta kehittää ”ilmaisu” -alaluokkaa 
siten, että se keskittyy sekä kehollisen että verbaalisen ilmaisun rohkaisemiseen. 
”Liikkumisen rajoittaminen” -alaluokka ja sen toimintaesimerkit voisi puolestaan mielestäni 
sisällyttää ainakin osittain muiden alaluokkien, kuten ”opettajan joustavuus ja oppilaiden 
huomiointi” -alaluokan, alle. Alla olevassa taulukossa on ehdotukseni parannellusta 
”ilmaisun” alaluokasta. 
 







Tässä oli kaksi tutkimuksen aikana esiin noussutta kehitysideaa. CLASS-mittarin muitakin 
alaluokkia yhdistelemällä ja uusia toimintaesimerkkejä lisäämällä voisi mahdollisesti 
kehittää mittaria draamatuntien analysointiin yleisellä tasolla tai niiden luovien ympäristöjen 





 fyysinen kiintymyksen osoitus 
 verbaalinen kiintymyksen osoitus 
Fyysinen ja verbaalinen ilmaisu 
 Opettaja rohkaisee oppilaita puhumaan. 
 Opettaja rohkaisee oppilaita liikkumaan. 
 Oppilaat tuottavat ideoita ja/tai näkökulmia niin 
kehollisesti kuin verbaalisesti. 
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tarkoitus oli pääasiassa uuden mittarin kehittämisen sijaan tutkia draamatuntien luovaa 
ympäristöä niiden oppilaslähtöisyyden ja positiivisen ilmapiirin kautta. Nämä uudet 
ehdotukset voisivat kuitenkin mielestäni toimia yhtenä mahdollisena pohjana tulevalle 
kehitystyölle. 
 
8.3 Tutkimuksen eettisyys 
 
Tutkimuksen uskottavuus ja tutkijan eettiset ratkaisut kulkevat käsi kädessä (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 132). Tapaustutkimusta tehdessä onkin tärkeää pohtia sen eettisyyttä 
(Winston 2006, 45).  Varsinkin kun tutkimuksen kohteena ovat lapset, on tärkeää huolehtia 
koko tutkimusprosessin ajan, että tutkimus noudattaa tutkimuseettisiä periaatteita (Aarnos 
2010, 173). Vaikka laadullisen tutkimuksen eettisyydelle ei ole vieläkään onnistuttu 
määrittelemään yleisiä sääntöjä, on siitä puhuttaessa kuitenkin muodostettavissa kolme 
yleisesti tunnustettua eettisyyden ehtoa, jotka kietoutuvat yhteen ja linkittyvät toisiinsa. 
Kaikkien näiden on oltava läsnä tutkimusta tehdessä, jotta sitä voidaan pitää eettisesti 
tehtynä. (Ryen 2007.) 
 
Ensinnäkin tutkimuksen eettisyyden kannalta on tärkeää, että tutkittavat ovat antaneet 
suostumuksensa heidän käyttämiselleen tutkimuksessa. Tämä tarkoittaa käytännössä sitä, 
että tutkittavat ovat tietoisia siitä, että heitä tutkitaan. Lisäksi on tärkeää kertoa, minkälainen 
tutkimus on kyseessä ja mitä tarkalleen tutkitaan. (Ryen 2007; Christians 2005, 144.) Myös 
Eskola ja Suoranta pitävät tutkimuksen eettisyyden kannalta tärkeänä tutkittavien 
vapaaehtoisuutta osallistua tutkimukseen (Eskola & Suoranta 1999, 54). 
 
Olimme kertoneet kuvattavien luokkien opettajille suurpiirteisesti, mistä tutkimuksessamme 
on kyse. Opettajat puolestaan olivat keskustelleet oppilaiden kanssa tulostamme ennen 
kuvaamista. Ennen kuvaamista pyysimme myös luvat oppilaiden vanhemmilta, sillä 
kuvaamamme lapset olivat alaikäisiä. Tämä on yleinen ja tutkimusetiikan periaatteiden 
mukainen käytäntö (Kuula 2006, 149). Lähetimme oppilaiden koteihin laput, joissa 
ilmoitettiin, millainen tutkimus oli kyseessä ja miksi sitä teimme. Uskon, että ”lupalappujen” 
lähettäminen mahdollisti sen, että lapset itse pääsivät vaikuttamaan osallistumiseensa. 
Lopullisen suostumuksen tutkimukseen olisikin tultava aina lapselta itseltään (Kuula 2006, 
148). Jos joku lapsen vanhemmista ei halunnut lapsensa osallistuvan tutkimukseen tai lapsi 
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itse ilmaisi, että ei halunnut tulla kuvaukseen, olimme sopineet koulujen kanssa, että näille 
lapsille voidaan siksi aikaa järjestää opetusta toisessa luokassa. 
 
Toinen yleisesti tunnustettu eettisyyden ehto on tutkimuksen luottamuksellisuus ja 
yksityisyys. Tämä tarkoittaa sitä, että tutkija on velvollinen pitämään salassa tutkimukseen 
osallistuneiden henkilöllisyyden ja tässä tapauksessa myös heidän koulunsa sijainnin. 
(Christians 2005, 145; Ryen 2007.) Koulut ja luokat, joissa aineisto kuvattiin, tulevat 
säilymään tässä tutkimuksessa anonyymeinä. Opettajien anonymiteetin säilyttääkseni olen 
käyttänyt heistä kirjaintunnuksia, kun taas kuvatuista luokista kerron vain niiden luokka-
asteen ja kokemuksen draamatyöskentelystä. 
 
Kolmas tärkeä eettisyyden osa-alue on tutkittavien ja tutkijan välinen luottamus. Lapsia 
tutkiessa onkin huolehdittava tutkimuksen lapsiystävällisyydestä. Osallistumisen tulisi olla 
hauskaa, ja lasten on saatava tarkkailla vapaasti tutkijaa ja tottua häneen. (Aarnos 2010, 173.) 
Meninkin paikalle hieman etukäteen niin, että ehdin olla luokassa vähän aikaa, ennen kuin 
aloin kuvata. Näin oppilaat saivat esittää minulle kysymyksiä, jos siltä tuntui ja itsekin pääsin 
tutustumaan kuvauspaikkaan ja kuvattavaan ryhmään. Opettajat suhtautuivat kuvaamiseen 




Luovuuden merkitys tulee kasvamaan tulevaisuudessa entisestään. Tähän on reagoitu jo 
monessa maailman kolkassa (ks. esim. Cheung & Leung 2013; Craft 2005; 2011; Hui & Lau 
2006; Lin 2010; OfSTED 2010) Suomi mukaan lukien. Vuonna 2006 Opetusministeriö 
julkaisi raportin Yksitoista askelta luovaan Suomeen. Nämä askeleet lähtevät liikkeelle 
lasten luovuuden tukemisesta ja päättyvät luovuussopimukseen, jossa luvataan, että arvojen 
ja asenteiden tarkastamisen myötä luovuudesta ja innovatiivisuudesta tulee tulevaisuudessa 
keskeisiä voimavaroja ja avaimia Suomen menestykselle (Opetusministeriö 2006). Kuten jo 
tämän työn alussa mainitsin, koulumaailmassa luovuuden tärkeyteen herääminen näkyy 
erityisesti vuonna 2016 ilmestyvissä uusissa opetussuunnitelman perusteissa, joka kirjaa 
opetuksen tavoitteet seuraavasti: ”parempien edellytysten luominen kasvatustyölle, kaikkien 
oppilaiden mielekkäälle oppimiselle ja kestävälle tulevaisuudelle syventämällä 
oppimiskäsitystä sekä vahvistamalla edellytyksiä tietoa luovaan, yhteisölliseen ja 
oppilaiden tarpeet huomioon ottavaan oppimiseen monipuolisissa oppimisympäristöissä”. 
Myös luova ajattelu listataan yhdeksi keskeiseksi opetettavaksi taidoksi, ja tutkivien ja 
toiminnallisten työtapojen sekä taiteen eri muotojen nähdään olevan keskeisiä keinoja 
edistää sen kehittymistä. (OPS 2016.) 
 
Uuden opetussuunnitelman oppimiskäsitys on myös vahvasti konstruktivistinen ja korostaa 
vuorovaikutuksellisuutta ja oppilaan aktiivisuutta (OPS 2016). Nämä vastaavat pitkälti niitä 
lähtökohtia, joista draamakasvatuskin lähtee liikkeelle. Monet tutkimukset ovatkin 
osoittaneet draamakasvatuksella olevan paljon potentiaalia tukea lasten luovuuden 
kehittymistä (esim. Cooper 2010; Lin 2010; Toivanen ym. 2013; Toivanen & Halkilahti 
2014). Gallagherin (2007, 1237) tutkimuksessa selvisi, että oppilaat kokivat draamatuntien 
tarjoavan heille suuremman vapauden ilmaista itseään, ottaa riskejä ja käyttää 
mielikuvitusta. Hänen mielestään tämä on selvä merkki draamakasvatuksen kentälle siitä, 
että draamatunneilla käytettävää pedagogiikkaa olisi tutkittava enemmän, jotta 
ymmärtäisimme, mikä mahdollistaa luovuuden, mikä estää sitä ja miten luokan sosiaaliset 
suhteet vaikuttavat oppilaiden kykyihin oppia luovasti opetussuunnitelman suuntaisesti. 
(Gallagher 2007, 1237.) 
 
Juuri samoista syistä päädyin tutkimaan draamatuntien luovaa ympäristöä. Erityisesti minua 
kiinnosti, mitä opettaja voisi tehdä tarjotakseen oppilailleen kouluympäristössä 
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mahdollisimman hyvät edellytykset toimia ja ajatella luovasti. Jokaisesta lapsesta löytyy 
luovuutta, mutta uskon, että sen optimaaliseen kehittymiseen vaikuttavat annettu tuki ja 
ohjaus. Daviesin ym. (2013) luovan ympäristön ominaispiirteiden listasta onkin nähtävissä, 
että monet luovan oppimisympäristön ominaispiirteet liittyvät keskeisesti opettajan 
toimintaan ja pedagogisiin ratkaisuihin. Tämän vuoksi valitsin tutkimuskohteikseni kaksi 
teoriassa yleisesti tunnustettua luovan ympäristön ominaispiirrettä: positiivisen ilmapiirin ja 
oppilaslähtöisyyden. Nämä molemmat piirteet liittyvät keskeisesti opettajan 
luokkahuonetoimintaan sekä erityisesti oppilaiden ja opettajien väliseen vuorovaikutukseen, 
joka on tutkimuksissa osoittautunut yhdeksi keskeisimmistä oppimisprosessin laatua 
määrittävistä tekijöistä (Howes ym. 2008; Mashburn ym. 2008). 
 
Luova ympäristö on keskeinen osa luovaa pedagogiikkaa, sillä luovuuteen opettamisessa 
(teaching for creativity) on kyse nimenomaan luovuutta tukevasta pedagogisesta 
ympäristöstä ja strategioista, joita opettaja käyttää korostaakseen oppilaiden toimijuutta ja 
innostumista (Lin 2011,152). Näenkin, että luova pedagogiikka sekä sen tutkiminen ja 
kehittäminen voisivat olla yksi keino vastata nyky-yhteiskunnan ja tulevan 
opetussuunnitelman kouluun kohdistuviin vaatimuksiin. Tutkimukseni onkin osa 
Draamakasvatus – toteutuuko luova pedagogiikka? -tutkimusprojektia, joka keskittyy 
luovan pedagogiikan kehittämiseen nimenomaan draamakasvatuksen kontekstissa. Uskon 
kuitenkin, että tulokset voivat olla hyödyllisiä myös muiden aineiden opetuksen 
kehittämiselle. Draamakasvatuksella on potentiaalia toimia niin omana opinalanaan kuin 
konkreettisena ja luovana oppimisprosessina toisilla tieteenaloilla ja opetussuunnitelman 
kehyksissä (Neelands 2011, 168). 
 
Tutkimustulokseni osoittavat, että analysoimillani draamatunneilla vallitsi positiivinen 
ilmapiiri ja että tuntien opetus oli suurelta osin hyvin oppilaslähtöistä. Oppilaat pääsivät 
toimimaan myös luovasti huomattavan suuren osan tunneista. Oppilaslähtöisyyden yhteys 
luovaan toimintaan tuli esiin selvästi, kun taas positiivisen ilmapiirin ja draamatunneilla 
esiintyvän luovuuden välinen yhteys oli vaikeammin hahmotettavissa. Sekä korkeat 
positiivisen ilmapiirin arvot että suuret luovan toiminnan osuudet kuitenkin tukevat 
aikaisempien tutkimusten näkemyksiä näiden kahden välisestä yhteydestä. Positiivinen 
ilmapiiri nähdään yleisesti luovan ympäristön tärkeänä osatekijänä (esim. Davies ym. 2013; 
Toivanen ym. 2013). Tutkimustulosteni pohjalta uskallankin väittää, että tässä 
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tutkimuksessa draamatunnit tukevat luovuuden kehittymistä positiivisen ilmapiirinsä ja 
oppilaslähtöisyytensä puolesta. 
 
Luova oppimisympäristö koostuu kuitenkin monesta eri tekijästä (Beghetto & Kaufman 
2014, 59). Davies ym. (2013) listaavatkin luovalle ympäristölle muitakin ominaispiirteitä 
kuin oppilaslähtöisyyden ja positiivisen ilmapiirin. Tässä tutkimuksessa en ole tarkastellut 
lainkaan yhteistoiminnallisuuden, opettajan roolimallina toimimisen, leikillisyyden tai 
joustavan ajankäytön mahdollisia vaikutuksia draamatuntien luovalle ympäristölle 
fyysisestä ympäristöstä puhumattakaan. Videoita useaan kertaan katsottuani voin kuitenkin 
sanoa, että kaikilla analysoimillani draamatunneilla toimittiin paljon yhdessä, 
oppimisprosessit olivat usein luonteeltaan leikillisiä ja opettajat toimivat monesti itsekin 
luovasti ja olivat joustavia ajankäytön suhteen. Näitä piirteitä nousee esiin myös 
tuntikuvauksissani (luku 7.1). Tämän vuoksi en voi sanoa, että analysoimieni draamatuntien 
luovat oppimisympäristöt olivat seurausta pelkästään niillä vallitsevasta positiivisesta 
ilmapiiristä ja niiden oppilaslähtöisyydestä.  
 
Analysoimillani draamatunneilta on löydettävissä kaikki niin Daviesin ym. (2013) kuin 
Toivasen ym. (2013) esittämät luovan pedagogisen ympäristön ominaispiirteet. Tämän 
uskon johtuvan pitkälti draamakasvatuksen luonteesta.  Neelands (2011) on kuitenkin 
mielestäni oikeassa muistuttaessaan, että vaikka draama luonteensa puolesta jo usein 
palvelee hyvin oppilaiden luovuuden kehittymistä, ei se tarkoita, että draamakasvatus olisi 
luonnostaan luovaa. Hän korostaakin opettajan roolia draaman ohjaajana: jotta draamatunnit 
olisivat luovia, on opettajan pystyttävä luovasti prosessoimaan ja lähestymään 
draamakasvatusta. (Neelands 2011, 169.) Myös Heikkinen (2005) toteaa, että 
draamaopettajien on ohjattava oppilaat luovaan prosessiin henkilökohtaisen panoksensa 
kautta. Jos näin ei tapahdu, oppiminen jää helposti pinnalliseksi. (Heikkinen 2005; 175–
176.) Tässä tutkimuksessa tämä näkyi muun muassa opettajien monipuolisessa 
draamatyötapojen soveltamisessa ja suunnitelmien muokkaamisessa silloin, kun tilanne 
vaati sitä. Opettajat osallistuivat myös itse aktiivisesti toimintaan ja rakensivat näin draamaa 
yhdessä oppilaiden kanssa. 
 
Vaikka jokaisella ominaispiirteellä on roolinsa luovan ympäristön syntymisessä, uskaltaisin 
tekemäni analyysin perusteella väittää, että positiivinen ilmapiiri ja oppilaslähtöisyys ovat 
niistä keskeisimpiä. Hennesseyn (2007, 42) mukaan opettajat voivatkin parhaiten tukea 
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oppilaiden luovuutta ja motivaatiota pyrkimällä määrätietoisesti luomaan luokkaan 
vuorovaikutuksellisen ilmapiirin, jossa oppilaat kokevat, että he ovat itsenäisiä ja pääsevät 
vaikuttamaan omaan oppimiseensa. En esimerkiksi näe joustavan ajankäytön olevan yhtä 
tärkeässä roolissa kuin positiivisen ilmapiirin. Joustavan ajankäytön voi nähdä myös 
sisältyvän osaksi oppilaslähtöisyyttä, kuten CLASS-mittarin kehittäjät ovat sen nähneet. 
Yhteistoiminnallisuus ja positiivinen ilmapiiri kulkevat myös käsi kädessä. Positiivinen 
ilmapiiri mahdollistaa yhteistoiminnallisuuden, joka voi puolestaan olla syynä positiiviselle 
ilmapiirille. Näkemystäni oppilaslähtöisyyden ja positiivisen ilmapiirin tärkeydestä tukee 
myös Toivasen ym. (2013) tutkimus, jossa he listaavat nämä kaksi tekijää draamatuntien 
luovan ympäristön ominaispiirteiksi. Tämän lisäksi he näkevät draamatuntien 
kokemuksellisuuden ja vuorovaikutuksellisuuden osana luovaa ympäristöä. (Toivanen ym. 
2013, 1173.) 
 
Aivan kuten Runco (2007), uskon, että luovat oppilaat ovat tänä päivänä periaatteessa 
tervetulleempia luokkaan kuin vielä muutaman vuosikymmen sitten. Tilanne voi kuitenkin 
olla toinen, kun edessä istuu 30 oppilasta ja tietyt asiat on opetettava määrätyssä ajassa ja 
määrättyjen resurssien rajoissa. Tällöin ajatus toisin ajattelevista ja ennalta-arvaamattomista 
oppilaista ei välttämättä kuulostakaan enää houkuttelevalta. (Runco 2007, 178; Blumenfeld 
ym. 2006, 480.) Vaatii raudanlujaa ammattitaitoa pystyä toimimaan vaativissa ja 
stressaavissa tilanteissa johdonmukaisesti, kunnioittavasti, sopivasti huumorilla ja 
oppilaiden näkökulmat huomioon ottaen. Lisäksi on haastavaa toimia tavoilla, jotka ovat 
samanaikaisesti mieleisiä oppilaille sekä tukevat opetussuunnitelman määrittämien 
tavoitteiden täyttymistä ja yhteiskunnan koululle asettamien vaatimusten täyttämistä. 
(Rudduck & McIntyre 2007, 55; Ward 2007, xxii.) Luovuuden tukeminen jää varmasti 
helposti jalkoihin näiden vaatimusten ristitulessa. 
 
Vaikka draamatuntien oppimisympäristöt näyttäisivät tukevan lasten luovuuden 
kehittymistä koulussa, näen kuitenkin, että luovan ympäristön luominen luokkaan voi olla 
hyvin haastavaa koulun arjessa. Esimerkiksi luovaan opettamiseen ja luovuuteen 
opettamiseen usein liitettävä oppilaslähtöinen opettaminen voi tuntua opettajille joskus 
uhkaavalta. Niin kuin oppilaat, opettajakin joutuu ottamaan riskejä draamatunneilla, 
varsinkin silloin, kun hän pyrkii muuttamaan luokassa vallitsevia perinteisiä valta-asetelmia 
(Neelands 2011, 172). Tämä ei varmastikaan ole kaikille opettajille helppoa tai onnistu heiltä 
luonnostaan. Oppilaiden osallistamisen saattaakin tehdä haastavaksi nimenomaan omasta 
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auktoriteetista ja määräysvallasta luopumisen hankaluus. Osallistavia menetelmiä 
käyttäessään opettaja kun ei voi enää yksin päättää, mitä toimintamalleja käytetään tai miten 
tunti rakentuu. Sen sijaan hänen on annettava oppilailleen valtaa ja mahdollisuuksia toteuttaa 
itseään. (Salovaara & Honkonen 2011, 73–74.) 
 
Myös Sawyer (2006b) toteaa ymmärtävänsä luovan ympäristön luomisen haasteet. Kun 
oppilaille antaa enemmän mahdollisuuksia improvisoida ja toimia spontaanisti tunneilla, on 
opetus ennalta-arvaamattomampaa kuin normaalissa luokkatilanteessa. Kontrollista 
luopuminen voi olla myös pelottavaa, varsinkin aloitteleville opettajille. Silti opettajien olisi 
opittava rikkomaan rutiinejaan ja käymään oppilaiden kanssa avointa keskustelua, jonka 
pohjalta opetusta voidaan kehittää oppilaita parhaiten palvelevaksi. (Sawyer 2006b, 46.) 
Tämä tuo meidät takaisin luovaan pedagogiikkaan ja sen mahdollisuuksiin auttaa opettajia 
tukemaan lasten luovuutta luokissaan. 
 
Vaikka niin luovan ympäristön luomisessa, oppilaslähtöisessä opettamisessa kuin 
positiivisen ilmapiirin synnyttämisessä on varmasti haasteensa, olen silti tulevana opettajana 
kokenut tutkimusta tehdessäni suuria helpotuksen tunteita. Aivan kuten luovuustutkimus 
aikanaan siirtyi luovuuden mystifioinnista sen ymmärtämiseen jokapäiväisenä ilmiönä ja 
meiltä kaikilta löytyvänä kykynä, olen itse alkanut nähdä, että luovuuteen opettamisessa ei 
ole kyse salatieteestä, vaan selkeistä pedagogisista ratkaisuista ja luokkaympäristön 
tekijöistä, joihin opettaja voi tietoisesti pyrkiä vaikuttamaan. Myös Beghetto (2007, 108, 
112) korostaa, että luovuuden tukeminen lähtee liikkeelle luokkahuoneen arkisista 
käytännöistä ja toiminnoista sekä pyrkimyksestä sisällyttää luovuutta jokaiseen päivään 
rohkaisemalla oppilaita kertomaan ajatuksiaan ja ideoitaan. Nyt, kun ymmärrän paremmin, 
mistä komponenteista luova ympäristö ja luovuuteen opettaminen koostuvat, uskon, että 
minulla on paremmat valmiudet aloittavana luokan- ja draamaopettajana tarkkailla omaa 
työskentelemistäni luokassa ja muokata sitä tarvittaessa lasten luovuutta tukevampaan 
suuntaan. Kaiken ei tarvitse kuitenkaan onnistua heti. Luovan ympäristön syntyyn 
vaikuttaviin tekijöihin voi perehtyä vaikkapa yksi kerrallaan. Tutkimukseni tuloksista 
viisastuneena aloittaisin juurikin positiivisen ilmapiirin luomisesta ja oppilaslähtöisyyden 
lisäämisestä draamakasvatuksen avulla. 
 
Heikkinen (2005) ja Toivanen ym. (2009) korostavatkin, että pystyäkseen opettamaan 
luovasti ja tukemaan oppilaiden luovuutta opettajan on siedettävä epävarmuutta ja 
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keskeneräisyyttä. Varsinkaan draamakasvatuksessa ei ole mahdollista heti, jos koskaan, 
oppia ja hallita kaikkea. Draamatyöskentely edellyttää niin oppilailta kuin opettajilta 
valmiutta jatkuvaan keskeneräisyyteen ja muutoksiin. Samalla se kuitenkin antaa luvan 
tutkia ja myös epäonnistua. (Heikkinen 2005, 42; Toivanen, Rantala & Ruismäki 2009, 131.) 
Tutkimukseni tulokset kuitenkin luovat minussa uskoa siihen, että aloitteleva 
draamaopettajakin voi onnistua tukemaan lasten luovuutta. Puolet tutkimukseen 
osallistuneista opettajista oli ensimmäisen vuoden opettajia, ja heidän tuntinsa eivät 
positiivisen ilmapiirin, oppilaslähtöisyyden ja luovan toiminnan osalta poikenneet 
kokeneempien opettajien tunneista. Tämän lisäksi tärkeä huomio on mielestäni se, että 
draamatunneilla todellakin esiintyi paljon luovaa toimintaa ja nimenomaan silloin, kun 
oppilaat pääsivät itse toimimaan ja todellakin kehittämään jotain heille uutta. Jo tämä yksin 
on mielestäni tarpeeksi painava syy ottaa draamakasvatuksen tarjoamat työkalut käyttöön 
heti opettajauran ensimmäisistä tunneista lähtien. 
 
9.1 Mahdollisia jatkotutkimuksia 
 
Tutkimusta tehdessäni esiin nousi paljon mahdollisia jatkotutkimusideoita, joista omasta 
mielestäni mielenkiintoisimpia esittelen seuraavaksi. 
 
Mielestäni on tärkeä muistaa, että tässä tutkimuksessa nähdään luovan ympäristön kahden 
ominaispiirteen toteutuminen vain draamatuntien kontekstissa. Olen siis voinut esittää 
johtopäätöksiä vain draamatuntien positiivisen ilmapiiriin, oppilaslähtöisyyteen ja luovaan 
ympäristöön liittyen. Aivan kuten Craft (2003, 119) ja Davis (2011), näen kuitenkin, että 
vaikka luovuus usein yhdistetään nimenomaan taideaineisiin, luovuutta voi esiintyä ja 
opettaa kaikkien muidenkin aineiden tunneilla, tosin ehkä hieman erilaisessa muodossa. 
Luovuuden keskeisyys ja sen tukemisen tärkeys läpäisevätkin kokonaan uuden 
opetussuunnitelman (OPS 2016). Tämän vuoksi olisi mielenkiintoista mennä 
havainnoimaan muita kuin draamatunteja, ja tutkia niiden oppilaslähtöisyyttä, positiivista 
ilmapiiriä ja luovaa ympäristöä käyttämäni CLASS-mittarin ja luovan toiminnan ajallisen 
mittaamisen avulla. Tämä mahdollistaisi myös draamatuntien ja muiden aineiden 
oppituntien vertailemisen, ja voisi tarjota paljon niin draamakasvatuksen kuin muiden 
aineiden pedagogiikkaan liittyvää tietoa. 
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Oppimisympäristöt voi määritellä oppilaiden ja opettajien jaetuiksi näkemyksiksi 
ympäristöstä, ja niitä on tyypillisesti tutkittu ja mitattu heidän näkökulmastaan käsin (Fraser 
1993, 494). Oma tutkimukseni tarkastelee draamatuntien oppimisympäristöjä vain ulkoa 
käsin, mutta olisi mielenkiintoista lisätä mukaan tutkimukseen myös tunteihin 
osallistuneiden näkökulma ja selvittää, kuinka paljon ne vastaisivat tekemiäni tulkintoja 
draamatuntien luovista ympäristöistä.  
 
Olisi mielenkiintoista tutkia oppilaiden kokemuksia siitä, miten opettajan toiminta vaikuttaa 
heidän kykyynsä ja mahdollisuuksiinsa toimia luovasti. Tämän lisäksi olisi erittäin kiehtovaa 
haastatella oppilaita videoiden pohjalta ja kysyä heiltä, milloin he kokivat toimivansa 
luovasti tuntien aikana. Näitä tuloksia voisi verrata ulkopuolisen tutkijan tekemiin 
havaintoihin luovasta toiminnasta ja katsoa, kuinka yhteneviä tulokset olisivat. Kaikki luova 
ajattelu ei esimerkiksi välttämättä realisoidu muuten kuin yksilön oivalluksen hetkinä, joita 
voi olla hyvin hankala huomata videota katsoessa tai paikan päällä havainnoidessa. Voisin 
kuvitella, että tässäkin tutkimuksessa saattoi jäädä joitain oppilaiden oivalluksen hetkiä 
huomaamatta vain siksi, että ne eivät selkeästi realisoituneet esimerkiksi oppilaan 
toimintana. Oppilaiden oma luovan toiminnan ja saavutusten raportointi onkin Kinneyn, 
Richardsin ja Southamin (2012, 293) mukaan yksi tapa tutkia jokapäiväistä luovuutta. 
 
Tähänkin tutkimukseen olisi voinut tuoda lisää syvyyttä, jos olisin tutkinut opettajien 
toiminnan takana olevia ajatus- ja päätöksentekoprosesseja. Olisi esimerkiksi ollut 
mielenkiintoista kysyä opettajilta, miten he itse kokevat rakentavansa draamatunneille 
luovuutta tukevan ympäristön, tai haastatella heitä videoiden pohjalta, ja kuulla, miksi he 
päätyivät toiminnassaan mihinkin ratkaisuihin. Tiedän, että opettajien pedagoginen ajattelu 
ja sen taustalla olevat prosessit eivät ole mitenkään uusia tutkimuskohteita, mutta uskon 
niihin liittyvällä tutkimuksella olevan edelleen paljon annettavaa, sillä tiedostamalla omia 
toimintamallejaan opettajat voivat parhaiten puuttua mahdollisiin ongelmakohtiin ja kehittää 
omaa opetustaan. 
 
Mielestäni olisi myös mielenkiintoista laajemmin tarkastella CLASS-mittarin avulla 
draamatuntien oppimisympäristöjä ja niillä tapahtuvaa opettajan ja oppilaiden välisen 
vuorovaikutuksen laatua. Mittari oli raportoimistani haasteista huolimatta toimiva ja palveli 
hyvin tämän tutkimuksen tarkoitusperiä. Tässä tutkimuksessa käytettiin kuitenkin vain 
suhteellisen pientä osaa koko mittarista. Kanssani yhteistyötä tehnyt toinen pro gradu -
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tutkielman tekijä, Larissa Säntti, käyttää myös tutkimuksessaan CLASS-mittaria ja tutkii 
tunneilla esiintyvää opettajan sensitiivisyyttä. Tämä on yksi CLASS-mittarin emotionaalisen 
tuen ulottuvuuden osa-alueista, aivan kuten tutkimani positiivinen ilmapiiri ja 
oppilaslähtöisyyskin. Näiden kolmen lisäksi emotionaalisen tuen osa-alueisiin kuuluu vielä 
negatiivinen ilmapiiri. Voisi kuitenkin olettaa, että koska positiivisen ilmapiirin tasot olivat 
korkeita tutkimillani draamatunneilla, negatiivisen ilmapiirin arvot olisivat mittarilla 
mitattuna suhteellisen matalia. Siispä uskon, että yhdistämällä Säntin ja omat 
tutkimustulokseni olisi mahdollista sanoa jo jotain laajemmin draamatunneilla ilmenevästä 
emotionaalisesta tuesta. Tämän lisäksi olisi mielenkiintoista tarkastella draamatunteja 
”luokan organisointi”-ulottuvuuden kautta. 
 
Kaikista jatkotutkimusideoista minua alkoi kuitenkin eniten työn loppuvaiheessa kiinnostaa 
draamakasvatuksen opetuksen laadun havainnoimiseen ja analysointiin sopivan mittarin 
kehittäminen. CLASS-mittari tarjoaa toimivia ja konkreettisia välineitä hyvinkin abstraktien 
ilmiöiden tarkasteluun, ja näen, että monet sen osat ja niiden alaluokat toimivat myös 
draamakasvatuksen kontekstissa. Draaman luonne kuitenkin tuo oman lisänsä opetukseen, 
minkä vuoksi on mielestäni aiheellista kehittää oma mittari juuri draamatuntien 
havainnoimiseen. Sen avulla tulevia draamaopettajia voitaisiin ohjata siten, että he saisivat 
jo etukäteen välineitä omaan draaman opettamiseensa, aivan kuten minä olen saanut tämän 
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Olemme kaksi opintojaan päättävää luokanopettajaopiskelijaa Helsingin yliopistosta. 
Teemme parhaillaan gradututkielmiamme ja haluaisimme kerätä aineistoa lapsenne 
luokassa. Tutkimuksemme käsittelee luovan pedagogiikan toteutumista draamatunnilla, ja 
tarkastelemme luokassa tapahtuvaa vuorovaikutusta opettajan ja oppilaiden välillä.  
 
Tarkoituksenamme on videoida luokassa kaksi draamatuntia. Videoinnit tehdään keväällä 
2014 ja tutkielmat valmistuvat syksyllä 2014. Meidän lisäksemme videoita ei tulla 
näyttämään kenellekään muille kuin työmme ohjaajille. Tutkimuksissamme ei tulla 
mainitsemaan koulun, oppilaiden tai opettajan nimeä. Tutkimuksen tavoitteena on saada 
lisää tietoa draamatunneilla tapahtuvasta vuorovaikutuksesta ja kehittää sitä. 
 
Ohessa on lomake, jonka täyttämällä voitte halutessanne suostua lapsenne kuvaamiseen 
tutkimustarkoitusta varten. Mikäli teillä on jotakin kysyttävää tutkimukseen liittyen, voitte 
ottaa yhteyttä meihin. Vastaamme mielellämme kaikkiin kysymyksiin. 
 
Ystävällisin terveisin, 






Lapsen nimi: ___________________________________________________ 
Annan suostumukseni sille, että lapseni osallistuu edellä kuvatun tutkimustyön aineiston 
tuottamiseen 
Kyllä ________  Ei ________ 
Huoltajan allekirjoitus: ___________________________________________ 
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Ei lasketa tunnin 
kestoon. 
  Kuvaus aloitettiin jo ennen 
tunnin alkua. 
01:25-01:40   Tunti alkaa. Oppilaat 
asettuvat piiriin 
01:40-02:26   Opettaja istuu piiriin 
02:26-04:06  OL 
(1 min 40 s) 
 Lämmittelyleikki: pää-
olkapää-peppu 
04:06-04:38   Siirtyminen 
04:38-05:58  OL 
(1 min 20 s) 
 Opettaja kysyy oppilaita, 
mitä viime tunnilla 
tehtiinkään 
05:58-08:02   Odottelua + opettaja 
ohjeistaa työtapaan 
08:02-08:20  OL 
(0 min 18 s) 
 Ope kysyy oppilailta 
esimerkkejä työtapaa varten 
08:20-08:50   
 
Open ohjeistus jatkuu + 
ryhmiin jakautuminen 
08:50-13:29  OL 
(4 min 39 s) 
 LT 
(4 min 39 s) 
Äänimaailman valmistelu 
13:29-14:50   Piiriin asettuminen 
14:50-17:30  OL 
(2 min 40 s) 
 LT 
(2 min 40 s) 
Äänien esittäminen 
17:30-20:45  OL 
(3 min 15 s) 
 LT 
17:45-20:37 
(2 min 52 s) 
Kuultujen äänien 
purkaminen: Mitä kuulit? 
20:45-23:32   Opettaja lukee tarinaa + 
ohjeistus seuraavaan 
työtapaan 
23:32-29:15  OL 
(5 min 43 s) 
 LT 
(5 min 43 s) 
 
Kertomisen ja toimimisen 
suunnittelu 
29:15-29:31   Piiriin asettuminen 
29:31-33:14  OL 
(3 min 43 s) 
 LT 
(3 min 43 s) 
Esitysten näyttäminen 
(kertominen & toimiminen) 
33:14-33:36  OL 
(0 min 22 s) 
 Opettaja auttaa, kun 
oppilailla tulee ongelmia 
33:36-36:18  OL 
(2 min 42 s) 
 
 LT 
(2 min 42 s) 





(0 min 19 s) 
 
 Tunnin lopetus 
Yhteensä 
 35 min 32 s 
26 min 41 s 
- 75% 
22 min 9 s 
- 62% 
LT OL:stä: 
- 83% 
 
